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3Od Redakcji
Szanowni Pañstwo
W nowym roku szkolnym 2004/2005 mamy dwa wielkie wydarzenia, które bezpoœrednio
dotycz¹ nauczycieli jêzyków obcych:
 ukazanie siê  Europejskiego portfolio jêzykowego,
 obowi¹zkowv egzamin maturalny z jêzyka obcego.
O Europejskim portfolio jêzykowym pisaliœmy ju¿ wiele. Równie¿ i w tym numerze zamieszcza-
my dwa artyku³y autorek Portfolio – Barbary G³owackiej i Edyty Wajdy. Nie mo¿na jednak, korzysta-
j¹c z okazji ukazania siê Portfolio drukiem, nie wspomnieæ o wadze, jak¹ nadajemy tej, wydaje siê
niepozornej, ksi¹¿eczce.
Jednym z zadañ Europejskiego portfolio jêzykowego jest zmiana postaw uczniowskich. Portfo-
lio,  gdy zostanie ju¿ wprowadzone do szkó³, ma siê staæ wy³¹czn¹ w³asnoœci¹ ucznia i ma mu pomóc
w okreœlaniu celów jego nauki, ocenianiu w³asnych postêpów jêzykowych i dokumentowaniu swo-
ich osi¹gniêæ. A to oznacza zwrócenie uwagi na pozytywne strony procesu uczenia siê/nauczania.
Znaj¹c realia szkolne wiemy, ¿e jako nauczyciele ograniczamy nasze chwalenie postêpów ucznia
czêsto do zdawkowych komentarzy: bardzo dobrze, wyœmienicie, oby tak dalej, a wiêcej uwagi przy-
k³adamy do tego, czego jeszcze uczeñ musi siê nauczyæ. Za ma³o i za rzadko chwalimy, bo ci¹gle
„gonimy” program, podrêcznik i stale mamy poczucie, ¿e jeszcze tyle musimy nauczyæ. No i tylu jest
tych uczniów, tyle prac do sprawdzenia, tyle spraw do zapamiêtania.
 Portfolio nie spowolni tempa naszej pracy, ale pozwoli samemu uczniowi dostrzegaæ swoje
postêpy. A to oznacza budowanie wiary w siebie i w swe mo¿liwoœci. Ilu¿ mamy takich uczniów,
którzy stale dostaj¹ s³abe oceny z klasówek i testów, ma³o siê odzywaj¹ na lekcjach, a ich postêpy s¹
zaledwie dostrzegalne. Teraz to oni sami bêd¹ je dostrzegaæ. A dziêki temu uwierz¹ w siebie, bo
jednak powoli bêd¹ zaznaczaæ swoje osi¹gniêcia  w Portfolio, œledziæ na podstawie list umiejêtnoœci,
czego jeszcze mog¹ siê nauczyæ, rozszerzaæ te listy – wreszcie dostrzeg¹, ¿e czegoœ siê w ró¿nych
jêzykach nauczyli. Nie ma wiêkszego Ÿród³a motywacji ni¿ wiara w siebie. To wiara pozwoli uczniowi
uczyæ siê z coraz wiêkszymi sukcesami i udowadniaæ sobie, a jeœli zaistnieje taka potrzeba i nauczy-
cielowi, ¿e „coœ ju¿ umie”.
Uczeñ dziêki Portfolio staje siê osob¹ bezpoœrednio zainteresowan¹ swoj¹ nauk¹. Ci¹g³e po-
wtarzanie ju¿ od szko³y podstawowej –„ ucz siê jêzyków, bo tym samym stworzysz sobie wiêksze
mo¿liwoœci pracy w przysz³oœci” – jest niewiele znacz¹cym sloganem.  Ale zdanie „dostrzegaj sam swoje
postêpy, ciesz siê z nich i staraj siê o nowe” – ma g³êboki sens. W ankietach popilota¿owych nauczycie-
le cytowali wypowiedzi rodziców, którzy opowiadali, z jakim zaanga¿owaniem uczniowie, zw³aszcza
ci s³absi, wykonywali ró¿ne prace, by je zamieœciæ w Dossier. Jak ros³a ich motywacja i chêæ do nauki
– i to jest w³aœnie ten sukces Portfolio – tworzenie pozytywnego wizerunku ucznia.
Korzystanie z Europejskiego portfolio jêzykowego to równie¿ odwo³ywanie siê do emocji. Bo
jêzyk to ja – ten jêzyk, którym siê pos³ugujê, odzwierciedla moj¹ to¿samoœæ – sk¹d pochodzê, kim
jestem i dok¹d zmierzam. Mój zasób s³ownictwa, mój akcent i intonacja wypowiadanych przeze
mnie zdañ wywo³uje ró¿ne reakcje i ró¿ne emocje u moich rozmówców czy s³uchaczy. Uwra¿liwia i
mnie, i ich równie¿ na jêzyki. Zwraca uwagê na to¿samoœæ interkulturow¹. Moja babcia mówi po
kaszubsku albo po czesku, albo po wêgiersku, dlaczego ja mam nie mówiæ w tym jêzyku, przecie¿
tyle w nim rozumiem? Umiem coœ wyraziæ w moim ojczystym jêzyku – jak to powiedzieæ po hiszpañ-
sku? Albo jak wyraziæ po polsku znaczenie zawarte w jakimœ angielskim idiomie? Tak ju¿ myœl¹ nasi
uczniowie, a taka postawa u³atwia komunikowanie siê z obcojêzycznym partnerem.
 Z Portfolio pracuj¹ uczniowie prawie w ca³ej Europie. Pierwsze polskie Portfolio pozwala
rozpocz¹æ z nim pracê uczniom w wieku 10-15 lat. W przysz³ym roku uka¿e siê Portfolio dla m³od-
4szych dzieci (dla klas O-III) i mamy nadziejê, ¿e uda nam siê równie¿ wydaæ Portfolio dla uczniów
powy¿ej 16 roku ¿ycia (patrz www.codn.edu.pl/portfolio).
Matura z jêzyka obcego równie¿ budzi emocje – choæ nie tak pozytywne – i strach, zarówno
w uczniach, jak i w nauczycielach.  Tyle siê ju¿ o niej mówi³o i pisa³o – równie¿ na naszych ³amach
– i wreszcie nadszed³ ten rok, w którym musi siê ona odbyæ. I do niej te¿ trzeba podejœæ z wiar¹.
Wszystko to, co sprawdza nowa matura z jêzyka obcego, jest æwiczone prawie na ka¿dej lekcji –
kszta³cimy ró¿ne umiejêtnoœci jêzykowe – te same, które s¹ sprawdzane na egzaminie maturalnym.
Nasi uczniowie naprawdê nie s¹ tacy Ÿli – dadz¹ sobie radê – poka¿my im tylko, ¿e naprawdê coœ
potrafi¹. Skorzystajmy z przes³ania Europejskiego portfolio jêzykowego – pochwa³a i wiara we w³asne
mo¿liwoœci jest drog¹ do sukcesu. A wytworzona motywacja zmusi nawet najs³abszego ucznia do
intensywnej pracy.
      Z ¿yczeniami wiary w sukcesy naszych uczniów
     Maria Gorzelak  i Zespó³ Redakcyjny
5Wioletta Piegzik1)
Wroc³aw
Rola i znaczenie greckich oraz ³aciñskich prefiksów
w wybranych jêzykach indoeuropejskich
Koncepcja niniejszej pracy polega na
przedstawieniu zagadnienia zwanego s³owo-
twórstwem morfologicznym w kontekœcie na-
uczania/ uczenia siê jêzyków obcych. Zjawisko
tworzenia nowych jednostek wyrazowych przez
³¹czenie s³owa lub tematu s³owa ju¿ istniej¹ce-
go z okreœlonymi cz¹stkami s³owotwórczymi
– przedrostkami i przyrostkami – nale¿y do cha-
rakterystycznych i wa¿nych cech wielu jêzyków.
W artykule skupiam siê na wybranych przedim-
kach pochodzenia greckiego i ³aciñskiego2). Ana-
lizujê obecnoœæ staro¿ytnych cz¹stek s³owotwór-
czych w powszechnie nauczanych dzisiaj dwóch
jêzykach obcych – jêzyku francuskim oraz jêzy-
ku angielskim. W celu pe³niejszej analizy wspo-
mnianych jêzyków cytujê tak¿e polskojêzyczne
przyk³ady, bêd¹ce odpowiednikami obcojêzycz-
nych terminów. Proponowana poni¿ej próba
komparatystyczna zmierza do ukazania zjawi-
ska wspó³przenikania siê jêzyków oraz zjawisk
zwi¹zanych z etymologi¹. O cz¹stkach s³owo-
twórczych greckich i ³aciñskich mo¿na jednak
mówiæ niezale¿nie, tj. bez prób konfrontacji
dwóch lub, tak jak w niniejszej pracy, trzech jê-
zyków.
Zajêcia z zakresu s³owotwórstwa prefik-
salnego uwa¿am za wa¿ne z wielu powodów.
Po pierwsze, dobra znajomoœæ prefiksów pozwa-
la osobom pos³uguj¹cym siê danym jêzykiem
obcym na zrozumienie lub przynajmniej przy-
bli¿enie siê do istoty nieznanego s³owa. Prawie
nigdy bowiem nie zdarza siê, aby u¿ytkownik
danego jêzyka obcego lub nawet ojczystego nie
napotka³ na nowe s³owo. W przypadku s³owo-
twórstwa morfologicznego w³aœciwie nie mamy
do czynienia z obocznoœciami lub innego typu
wyj¹tkami. Znajomoœæ wyrazu stanowi¹cego
rdzeñ oraz sensu prefiksa zapewnia prawid³o-
we zrozumienie obcej do tej pory jednostki lek-
sykalnej.
Po drugie, s³owotwórstwo prefiksalne
greckie i ³aciñskie jest wa¿ne dla jêzyka specja-
listycznego. Wiele wyrazów z greckimi i ³aciñ-
skimi morfemami mo¿e wydawaæ siê pocz¹tko-
wo zbyt ,,uczone”, lecz ze wszystkimi (lub pra-
wie wszystkimi) pojêciami poznaj¹cy jêzyk spo-
tykaj¹ siê na zajêciach z ró¿nych przedmiotów.
Znajomoœæ s³ownictwa z wielu dziedzin nauki
pozwala na wprowadzenie do pos³ugiwania siê
obcojêzyczn¹ literatur¹ fachow¹ i jest doskona-
³ym treningiem do przysz³ej pracy zawodowej.
Mowa tu oczywiœcie o grupach, których stopieñ
znajomoœci jêzyka obcego kszta³tuje siê na po-
ziomie œrednim lub zaawansowanym.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym nr VII we Wroc³awiu.
2) Omawiane w pracy cz¹stki s³owotwórcze gramatycy umieszczaj¹ w rozdzia³ach poœwieconych derywacji. Grammaire Larousse
wymienia je wœród innych prefiksów pochodzenia ³aciñskiego i greckiego. Nale¿y zauwa¿yæ jednak, co czyni M. Grevisse, ¿e
omawiane cz¹stki nie wp³ywaj¹ na zmianê kategorii gramatycznej s³owa, z którym siê ³¹cz¹, lecz jedynie wzmacniaj¹ jego
znaczenie, tak wiêc niektóre z nich stanowi¹ samodzielne wyrazy, np.: super, extra, ultra, a co siê z tym wi¹¿e, cz¹stki te nie s¹
ewidentnymi prefiksami. Por. M. Grevisse (1986), Le bon Usage. Grammaire française, 12ème édition refondue par A. Gopsse,
Paris: Duclot, s. 242.
JÊZYK I KULTURA
6Po trzecie, znajomoœæ s³owotwórstwa pre-
fiksalnego przyczynia siê do dba³oœci o jêzyk
codziennej komunikacji oraz do ekonomii œrod-
ków wyrazu. Zamiast powiedzieæ, ¿e ktoœ zna
dwa jêzyki obce lub przyj¹³ dwie narodowoœci,
mo¿na u¿yæ okreœleñ bilingue / bilingual i bina-
tional. Oczywiœcie nie nale¿y zapominaæ, aby
pojêcia te nie pojawia³y siê w niedba³ym i po-
tocznym jêzyku, o co zreszt¹ osoby zaawanso-
wane w nauce jêzyka trudno raczej podejrze-
waæ.
Po czwarte, lekcje poœwiêcone tworzeniu
nowych s³ów za pomoc¹ greckich i ³aciñskich
prefiksów mog¹ okazaæ siê dobrym wprowadze-
niem do nauczania dwujêzycznego, zw³aszcza
przedmiotów przyrodniczych, lecz tak¿e œcis³ych
i humanistycznych. £atwiej bêdzie ucz¹cym siê
poznawaæ nowe treœci z ró¿nych dyscyplin wie-
dzy, jeœli jêzyk przekazu nie bêdzie stanowi³
dodatkowej trudnoœci.
Po pi¹te, dziêki afiksom pochodzenia
greckiego i ³aciñskiego uœwiadamiamy sobie jed-
noœæ kulturow¹ Europy. Obecnoœæ greki i ³aciny
– dwóch prajêzyków – œwiadczy o wp³ywie prze-
sz³oœci na teraŸniejszoœæ. Ci¹g³oœæ historyczno-
jêzykowa oraz zwi¹zki staro¿ytnoœci z nowo¿yt-
noœci¹ stanowi¹ dziedzictwo kulturowe, o któ-
rym nale¿y nauczaæ i którego nale¿y byæ œwia-
domym.
Przyjrzyjmy siê grupom wyrazów z wy-
branymi prefiksami pochodzenia greckiego i ³a-
ciñskiego.
                Jêzyk francuski                                 Jêzyk angielski                                     Jêzyk polski
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Grecki morfem arch(-i), wskazuj¹cy na
cechê lub godnoœæ ponadprzeciêtn¹, najliczniej
wystêpuje w jêzyku francuskim. W tym to jêzy-
ku istnieje wiele rzeczowników s³u¿¹cych do
okreœlania pierwszeñstwa, przewodnictwa oraz
wiele przymiotników, których pierwszy cz³on
uwydatnia wysoki stopieñ nasilenia ich treœci
np.: archiconnu, archiplein, archifou, archifaux.
Jêzyk angielski pos³uguje siê czêsto morfemem
arch(-i) przy tworzeniu rzeczowników okreœla-
j¹cych wysokie godnoœci koœcielne. Francuskie
przymiotniki z omawian¹ cz¹stk¹ nie znalaz³y
swoich morfologicznych odpowiedników angiel-
skich. Jêzyk polski w wiêkszoœci obcojêzycznych
wyrazów przyjmuje morfem arch(-), tak przy
oznaczaniu zwierzchnictwa, jak i przy nasilaniu
cech przymiotników.
£aciñski morfem bi-, bis- pisany ³¹cznie
i wskazuj¹cy na wystêpowanie danej cechy lub
elementu dwukrotnie, podwójnie, obustronnie
s³u¿y do tworzenia jednostek leksykalnych, któ-
rych zakres u¿ycia obejmuje nauki techniczne,
przyrodnicze, choæ tak¿e ekonomiczne, naukê
o jêzyku i inne. Za pomoc¹ przedimka bi-, bis-
i s³owa okreœlaj¹cego dany przedzia³ czasowy
jêzyk francuski oraz jêzyk angielski tworz¹
powszechnie u¿ywane przymiotniki i rzeczow-
niki zwi¹zane z czasem, np.: bicentenaire/ bicen-
tenary; bihebdomadaire/ biweekly publication;
bimensuel/ bimonthly; biannuel/ biennal. Nale¿y
zauwa¿yæ, ¿e jêzyk polski tak w terminologii spe-
cjalistycznej, naukowej, jak i w innego typu
s³ownictwie preferuje rodzimy morfem dwu-
bêd¹cy odpowiednikiem ³aciñskiego bi-, bis-. W
tekstach naukowych adresowanych do specjali-
stów danej dziedziny wiedzy mo¿emy spotkaæ
po³¹czenia typu: bilateralne porozumienia czy
bilingwalne s³owniki, choæ s³owa z ³aciñskim
bi- nie nale¿¹ do licznej grupy wyrazów. Wyj¹-
tek stanowi rzeczownik bigamista, który opar³
siê rodzimej cz¹stce dwu-. Z zebranego mate-
ria³u leksykalnego wynika, ¿e prefiks bi- jest doœæ
powszechnie stosowanym afiksem w obu anali-
zowanych jêzykach obcych, rzadko natomiast
u¿ywa siê go w jêzyku polskim.
Cz¹stka pochodzenia ³aciñskiego extra-
wystêpuje w s³ownictwie specjalistycznym –
extrajudiciaire/ extrajudicial; extrapolation; extrac-
tion. Przymiotniki, których pierwszym cz³onem
jest extra- i które s¹ u¿ywane w jêzyku potocz-
nym, s³u¿¹ uwydatnianiu niezwyk³oœci tego, co
oznacza drugi cz³on np.: extra-fin/ extrafine, extra-
ordinaire/ extraordinary. Przymiotniki te wskazuj¹
na w³aœciwoœæ o nacechowaniu pozytywnym, zaœ
przymiotniki takie jak: extra-mural/ extramural
i extra-scolaire/ extra-curricular s¹ zwi¹zane  z jê-
zykiem edukacji. Jêzyk polski tylko w czterech
wyrazach z tej grupy zapo¿yczy³ cz¹stkê extra-,
innymi morfemami s¹ poza- i nad-.
Grupa wyrazów z cz¹stk¹ s³owotwórcz¹
hyper-  oraz grupa wyrazów z cz¹stk¹ hypo-
w obu analizowanych jêzykach obcych zacho-
wuje siê w podobny sposób, tj. te same wyrazy
przyjmuj¹ te same przedimki. W utworzonym
korpusie jedynie s³owo nervous nie ³¹czy siê
z przedimkiem hyper-, jêzyk angielski w celu
wzmocnienia cechy przymiotnika u¿ywa przy-
s³ówków, np. extremly.  Jêzyk polski w licznej
czêœci wyrazów opowiada siê za polskojêzycz-
nym morfemem nad-, czasami posi³kuje siê przy-
s³ówkiem bardzo wzmacniaj¹cym intensywnoœæ
cechy przymiotnika.
Grecki afiks mono- oznaczaj¹cy obecnoœæ
jednej cechy lub jednego elementu s³u¿y do
tworzenia szeregu jednostek leksykalnych, na-
le¿¹cych do jêzyka specjalistycznego ró¿nych
dziedzin, choæ tak¿e do jêzyka codziennej ko-
munikacji. S³owotwórstwo posi³kuj¹ce siê mor-
femem mono- w obu analizowanych jêzykach
obcych wygl¹da podobnie. Zdarza siê, ¿e jêzyk
9angielski dysponuj¹c przymiotnikiem single i li-
czebnikiem one, pe³ni¹cymi tê sam¹ funkcjê
znaczeniow¹ co mono-, wybiera czasami inny
ni¿ ,,grecki” sposób tworzenia s³ów. Jêzyk pol-
ski zachowuje siê w omawianej grupie wyrazów
podobnie do wyrazów z ³aciñskim bi-, bis-, tj.
zastêpuje greckojêzyczny mono- polskojêzycz-
nym jedno-. Wyrazy, które opar³y siê rodzime-
mu s³owotwórstwu, s¹ jednak liczniejsze ni¿ wy-
razy z grupy bi-, bis-, pozostaj¹cej w opozycji
semantycznej do omawianej grupy mono-. Tak
wiêc we wszystkich trzech jêzykach, które sta-
nowi¹ przedmiot naszego zainteresowania, spo-
tykamy: monogram, monopol i monotonny. Mo-
noteizm czasami staje siê jednobóstwem, ale
wiêkszoœæ polskojêzycznych autorów wybiera
wersjê greckojêzyczn¹.
Morfem poly- oznaczaj¹cy ,,wiele” tworzy
jêzyk takich dziedzin jak: chemia, medycyna,
nauka o jêzyku, teologia i inne. Nale¿y zauwa-
¿yæ, ¿e o ile jêzyk angielski oraz jêzyk francuski
siêgaj¹ chêtnie po uczony morfem poly-, o tyle
jêzyk polski opiera siê obcojêzycznemu s³owo-
twórstwu. Wyj¹tek stanowi¹: poligamia, poliglo-
ta, politechnika, rzadziej, choæ tak¿e poliklinika.
Wyrazy z grupy ³aciñskiego morfemu su-
per-, oznaczaj¹cego tyle co greckie hyper-, i hypo-
tj. wykraczaj¹cy poza normê, w znacznej czêœci
nie nale¿¹ do jêzyka specjalistycznego, tak jak
mia³o to miejsce w innych grupach wyrazów.
Superman, superfinish, superpower, supermarket,
superior to terminy z jêzyka codziennego, zna-
ne w³aœciwie ju¿ od poziomu pocz¹tkowego
nauki jêzyków obcych. W jêzyku polskim, o ile
nie mamy do czynienia ze s³owami obcymi, od-
powiednikami super- s¹: pierwszo- i nad-.
£aciñska cz¹stka ultra- zaadoptowa³a siê
we wszystkich omawianych jêzykach praktycz-
nie w podobnym stopniu. Spotykamy zatem
ultra- moderne / ultramodern i ultranowoczesny,
podobnie jak okreœlenia barw ultra-violet / ul-
traviolet i ultrafioletowy. 90 % s³ów z tej grupy
nale¿y do kategorii przymiotników. Francuski
wyraz – ultra-secret nie znajduje ani w jêzyku
angielskim, ani w jêzyku polskim odpowiedni-
ka, w którym by³by obecny morfem ultra-. Uwa-
gê w tej grupie nale¿y zwróciæ na ortografiê.
W jêzyku francuskim przedimek ultra- jest pisa-
ny z myœlnikiem; w jêzyku angielskim ultra-
pisze siê  ³¹cznie lub roz³¹cznie zarówno z rze-
czownikami jak, i przymiotnikami; jêzyk polski
wydaje siê byæ w tym zakresie konsekwentny,
tj. morfem ultra- pisze siê zawsze ³¹cznie.
Jak wynika z powy¿szego, uczone morfe-
my s³owotwórcze pochodzenia greckiego (archi-,
hyper-, hypo-, mono-, poli-) i ³aciñskiego (bi-,
extra-, super-, ultra-) we wszystkich omawianych
jêzykach indoeuropejskich ³¹cz¹ siê z rzeczow-
nikami i przymiotnikami. Od wiêkszoœci s³ów nie
mo¿na utworzyæ czasowników. Czasowniki
istniej¹ od nastêpuj¹cych s³ów francuskich: su-
perviseur / superviser; extraction / extraire; extra-
polation / extrapoler; extradition / extrader;
monologue / monologuer oraz s³ów angielskich:
superviser\ supervise, extraction / extract. Jêzy-
kiem, w którym obecnoœæ klasycznych morfe-
mów s³owotwórczych wydaje siê najwiêksza, jest
jêzyk francuski. W jêzyku angielskim obecnoœæ
s³ownictwa posiadaj¹cego  staro¿ytne cz¹stki s³o-
wotwórcze jest nieco rzadsza, choæ du¿o bar-
dziej czêsta ni¿ w jêzyku polskim (powy¿szy
wniosek zadecydowa³ o zaproponowanej w ta-
beli kolejnoœci analizowanych jêzyków). Zebra-
ne s³ownictwo nale¿y w przewa¿aj¹cej wiêkszo-
œci do jêzyka specjalistycznego. Pojawiaj¹ce siê
s³ownictwo neutralne nale¿y z regu³y do grupy
przymiotników. Warto równie¿ zauwa¿yæ ten-
dencjê do upowszechniania staro¿ytnych cz¹-
stek. Uczone morfemy spotkamy w jêzyku co-
dziennej komunikacji. Szczególnie przesycone
greckimi i ³aciñskimi prefiksami zdaj¹ siê byæ wy-
powiedzenia z zaznaczon¹ funkcj¹ emotywn¹,
czyli te wypowiedzenia, w których obecne s¹
emocje i uczucia. Upowszechnienie to widaæ we
wszystkich trzech omawianych jêzykach. Zaob-
serwowana tendencja stanowi przejaw elitary-
zmu jêzykowego polegaj¹cego na przechodze-
niu wyrazów z jêzyka uczonego do jêzyka po-
tocznego. Zjawisko wydaje siê byæ tym bardziej
ciekawe, ¿e wystêpuje na równi z demokratyza-
cj¹ jêzyka, tj. przenikaniem s³ów potocznych do
jêzyka oficjalnego oraz z innymi procesami in-
ternacjonalizacji i terminologizacji.
Prefiksy w dydaktyce
W celu rozwijania uczniowskich kompe-
tencji jêzykowych proponujê nastêpuj¹ce æwi-
czenia do przeprowadzenia na zajêciach z jêzy-
ka francuskiego i angielskiego.
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 Æwiczenie nr 1.













 Æwiczenie nr 3.
Complétez avec les préfixes convenables.
.....clinique; .....fin; .....cyclique; .....pole;
.....moteur; .....connu; .....hebdomadaire; .....ter-
restre; .....critique, .....sémique.
Complete the words using the correct prefixes.
.....chromatic; .....duke; .....lateral; .....man;
.....sonic; .....fin; .....clinic; .....tectural; .....mo-
dern; .....critical.
 Æwiczenie nr 4.
Répondez aux questions.
Quel adjectif qualifie une voix qui ne change
pas ? ...............................................................
Quel adjectif qualifie un objet qui est très
léger ?...........................................................
Comment appelle-t-on un contrat signé par deux
pays ou deux organisations ?............................
Comment appelle-t-on une information qui est
tout à fait fausse ?............................................
Comment appelle-t-on une personne ou une
opinion qui est très critique ?...........................
Comment appelle-t-on celui qui marche sur
deux pieds ?......................................................
Answer the questions.
How do we call a person who speaks many lan-
guages?..........................................................
How do we call a production which costs a lot
of money?.......................................................
How do we call one of the countries in the world
that has great military or economic power
and a lot of influence?.....................................
How do we call a long speech by one person?..
......................................................................
Which adjective describes someone who is very
active? ...........................................................
Which adjective describes a person who is very
fashionable?...................................................
 Æwiczenie nr 5.
Associez les prefixes avec les mots.
1. archi- a. pède
2. bi- b. chic
3. mono- c. gramme
4. hypo- d. duc
5. ultra- e. thétique
6. super- f. sonique
7. poly- g. atomique
Match the prefixes in the first column with the
words in the second column.
1. arch- a. power
2. extra- b. modern
3. bi- c. angel
4. poly- d. polar
5. hyper- e. technic
6. ultra- f. curricular
7. super- g. critical
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1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego i jêzyka w³oskiego w IX Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Krakowie.
£acina z jednej strony przedstawia siê nam
jako system niezmiernych, wiecznych regu³ (la-
tino classico), z drugiej strony jako tradycja, któ-
ra zosta³a poddana g³êbokim zmianom (latina
volgare). Jêzyk w³oski wywodzi siê z ³aciny. Jest
spokrewniony z jêzykiem francuskim, rumuñ-
skim, hiszpañskim, portugalskim. Podobieñstwo
tych jêzyków jest wyraŸnie widoczne. Nale¿¹ one
wœród jêzyków wywodz¹cych siê ze wspólnego
pnia indoeuropejskiego do grupy jêzyków ro-
mañskich. Dla wyjaœnienia relacji miêdzy jêzy-
kami konieczne jest poznanie historii, historii
m.in. wyrazów i modyfikacji morfologicznych
i synyaktycznych. Oto kilka przyk³adów poka-
zuj¹cych drogê od jêzyka ³aciñskiego do w³o-
skiego, kilka obserwacji i porównañ miêdzy lin-
gua madre i lingua figlia.
I. Studenci w œredniowieczu, kiedy jeszcze pi-
sa³o siê po ³acinie, œpiewali weso³o:
Bibit ille, bibit illa,
bibit servus cum ancilla,
bibit miles, bibit clerus,
bibit velox, bibit piger,
bibit soror, bibit frater,
bibunt centum, bibunt mille.
jêzyk w³oski
Beve egli, beve ella,
beve il servo con l’ancella,
beve il soldato, beve il clero,
beve il veloce, beve il pigro,
beve la sorella, beve il fratello,
bevono cento, bevono mille.
Podobieñstwa miêdzy ³acin¹ i jêzykiem w³oskim
s¹ oczywiste:
miles > milite > milizia, militare, militante
velox > veloce
piger > pigro
soror > sorella (zdrobnienie od suora)
frater > fratello (zdrobnienie od frate)
Suora bierze swój pocz¹tek od soror, jak fuoco
od focus. W bardzo wielu s³owach samog³oska






II. W œredniowieczu, chocia¿ imperium rzymskie
ju¿ upad³o, nieznany poeta napisa³ te wersy
w celu wys³awienia Rzymu:
(³ac.) O Roma nobilis, orbis et domina,
cunctarum urbium excellentissima.
(w³.) O Roma nobile, del mondo signora,
di tutte le città eccellentissima.
Niektóre ze s³ów ³aciñskich pozosta³y prawie
niezmienione w jêzyku w³oskim. Excellentissima
zmieni³o siê trochê.
Popatrzmy na nastêpuj¹ce wyrazy ³aciñ-






Spó³g³oska x poprzedzaj¹ca c przekszta³ca siê
w c, mamy w ten sposób podwójn¹ spó³g³oskê
c. Pierwsza litera sta³a siê równa drugiej.
Inne s³owa ³aciñskie zmieni³y siê nie tyl-
ko pod wzglêdem fonetycznym, ale i seman-
tycznym:
domina > domna > donna
Uleg³a zanikowi najpierw samog³oska i. Potem
nastêpuje zjawisko asymilacji: pierwsza spó³g³o-
ska m staje siê równa drugiej czyli n, mamy wiêc
podwójne nn. Domina znaczy³o signora, padro-
na di casa a teraz przyjê³o znaczenie szersze donna
(tak¿e dominus > domnus > donno > don).
Podobne zjawisko zaniku samog³oski i
i asymilacji pierwszej spó³g³oski v z drug¹ t,
z czego mamy w jêzyku w³oskim podwójne tt:
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Potem t staj¹c siê d zanika w koñcu, poci¹gaj¹c
za sob¹ koñcowe e. Pozostaje s³owo città akcen-
towane na ostatniej sylabie.
III. Przyjrzyjmy siê z kolei imieniu:
³ac: Petrus            w³: Pietro
a tak¿e innym s³owom ³aciñskim i ich odpowied-
nikom w³oskim:
   decem > dieci
   metit > miete
   venit > viene
   tenet > tiene
   vetat > vieta
Akcentowana samog³oska e przesz³a w dyftong ie.
IV. Pesce pochodzi od ³aciñskiego pisce(m).
Pierwsza sylaba pi staje siê pe. Samog³oska
i wyrazu ³aciñskiego staje siê w jêzyku w³o-







V. Zaimki osobowe (w funkcji podmiotu):
jêzyk ³aciñski: jêzyk w³oski:
ego > io
tu > tu
ille, illa > egli, ella
nos > noi
vos > voi
ipsi (illi) > essi
Zaimek tu nie zmieni³ siê, inne zosta³y przekszta³-
cone, ale mo¿emy je rozpoznaæ:
ille > egli        illa > ella        ipsi > essi
Ille, illa – od nich wywodz¹ siê tak¿e rodzajniki
okreœlone: il (rodz. mêski), la (rodz. ¿eñski), for-




VI. Liczebniki rzymskie. Liczymy do dziesiêciu:











Jak widzimy, liczebniki w³oskie s¹ œciœle spokrew-
nione z ³aciñskimi, przesz³y niewielk¹ transfor-
macjê. Liczebniki w³oskie koñcz¹ siê na samo-
g³oskê, podczas gdy liter¹ koñcow¹ niektórych
³aciñskich liczebników jest spó³g³oska.
Czêsto zanika spó³g³oska koñcowa wyra-
zów ³aciñskich, które przesz³y do jêzyka w³oskie-
go, np:
amat  > ama
laudat > loda
narrat > narra
VII. £acina dla wyra¿enia czynnoœci przesz³ych
mia³a mniej czasów ni¿ jêzyk w³oski i w stro-
nie czynnej by³y one proste. Passato prossi-
mo (czas przesz³y bliski) jest na przyk³ad,
innowacj¹ nelatyñsk¹, jak i inne czasy z³o-
¿one strony czynnej. Natomiast passato re-
moto (czas przesz³y daleki) jest dziedzic-
twem ³aciñskim i trzeba odwo³ywaæ siê do
³aciny dla wyjaœnienia ró¿norodnoœci form.
Odpowiada ³aciñskiemu perfectum activi za-
koñczonemu na –vi i –si, np. ³aciñskie amavi
(1os. perfecti od amare) – interwokaliczne
v zanika: ama(v)i > amai.
Inne  przyk³ady:
laudavi > lodavi > lodai
complevi > compievi > compiei
servivi > servii
Kompletny schemat:







Druga koñcówka –si znajduje siê w wiêkszoœci
w³oskich czasowników nieregularnych:








Powstanie jêzyka w³oskiego nie ma okre-
œlonej daty. By³ to proces d³ugotrwa³y. Je¿eli
interesuj¹ nas zmiany zachodz¹ce w jakimœ jê-
zyku, porównajmy jêzyki u¿ywane w ró¿nym
czasie. Historiê jêzyka w³oskiego warto analizo-
waæ zaczynaj¹c od ³aciny, jêzyka, którym mó-
wili Rzymianie ponad dwa tysi¹ce lat temu, a
który by³ powszechnie stosowanym jêzykiem




„Kiedy jest TERAZ?”, czyli czas Present Perfect
na lekcji jêzyka angielskiego i kilka innych kwestii
Nigdy nie zastanawia³am siê nad tym,
dlaczego tak bardzo lubiê czas Present Perfect.
Kiedy siê wreszcie na tym moim odczuciu skon-
centrowa³am, dosz³am do przekonania, ¿e czas
Present Perfect jest moim ulubionym czasem,
poniewa¿ jest w³aœnie bardzo angielski.
Nie mogê uwolniæ siê od przekonania, ¿e
uczenie siê /i uczenie/ jêzyka obcego jest w pe³-
ni skuteczne tylko wtedy, gdy równolegle uczy-
my siê /czy uczymy/ MYŒLENIA KATEGORIAMI
tego jêzyka. Chc¹c nauczyæ uczniów mówiæ po
angielsku, musimy ich jednoczeœnie uczyæ „my-
œleæ po angielsku”.
Czasy gramatyczne i czas w sensie fizycz-
nym to dwie ró¿ne kategorie. Obrazuje to do-
brze w³aœnie jêzyk angielski, w którym dla  tych
dwóch ró¿nych czasów s¹ dwie ró¿ne nazwy:
tense i time. Czas w sensie fizycznym jest to kon-
tinuum. Nikt nie jest w stanie orzec, kiedy jest
jeszcze „kiedyœ”, a kiedy ju¿ „teraz”. TeraŸniej-
szoœæ mo¿na redukowaæ do absurdalnego mini-
mum, a chwili nie da siê w gruncie rzeczy zdefi-
niowaæ. Có¿ to jest „now”?
My w naszym jêzyku jesteœmy przyzwy-
czajeni do myœlenia o czasie w kategoriach try-
chotomii. Dzielimy kontinuum czasowe na trzy
czêœci, nazywaj¹c je kolejno czasem przesz³ym,
teraŸniejszym i przysz³ym. Ten podzia³ jest po-
dzia³em umownym. Jêzyk angielski dzieli konti-
nuum czasu w inny sposób. Podstawowym pro-
blemem dla Polaków ucz¹cych siê angielskiej
gramatyki jest: jak zrozumieæ czas, który po pol-
sku raz t³umaczy siê jako teraŸniejszy, raz jako
przesz³y. W moim przekonaniu zadaniem na-
uczyciela jest namówiæ uczniów na to, ¿eby
wchodz¹c na lekcjê jêzyka angielskiego przestali
na chwilê myœleæ kategoriami: czas przesz³y, te-
raŸniejszy, przysz³y.
Kiedy mówiê po polsku: „Jestem tu od
dwóch godzin.”, to w zdaniu tym zawieram CO
NAJMNIEJ dwie informacje: ¿e jestem tu teraz
oraz ¿e by³am tu dwie godziny temu. W rzeczy-
wistoœci zawieram tu wiele innych informacji
typu: by³am tu godzinê temu, pó³ godziny temu
itd. A zatem u¿ycie tutaj czasu teraŸniejszego
wi¹¿e siê z pewnym przek³amaniem. Gramaty-
ce pod¹¿a na pomoc leksyka i owe „od dwóch
godzin” wyjaœnia wszystko, zapobiegaj¹c niepo-
rozumieniu.
W jêzyku angielskim wszystko rozgrywa siê
na p³aszczyŸnie gramatycznej. Zdanie  „I’ve been
here for 2 hours” nie umieszcza naszego tutaj by-
cia ani wy³¹cznie w teraŸniejszoœci, ani wy³¹cznie
w przesz³oœci. St¹d trudnoœæ. Przecie¿ NASZE my-
œlenie (kszta³towane, jak dawno ju¿ zauwa¿yli
Lakoff i Johnson, przez NASZ jêzyk) kategorycz-
nie rozgranicza przesz³oœæ i teraŸniejszoœæ. Co za-
tem oznacza zdanie „Jestem tu od dwóch godzin.”
– ¿e tu jestem, czy ¿e tu by³em?
Present Perfect zawsze sprawia³ na mnie
wra¿enie czasu eleganckiego. Mo¿e w³aœnie dziê-
ki temu brakowi kategorycznoœci?




Miejsce t³a kulturowego w ca³oœciowym przekazie
informacji jêzykowych podczas lekcji
1 Dr Krzysztof Polok jest adiunktem w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Raciborzu.
Nauczyciel jêzyka obcego podczas zajêæ
zajmuje szczególne miejsce. Staje siê on mimo-
wolnym ³¹cznikiem miêdzy nadawcami, ukryty-
mi za informacjami mniej lub bardziej wyraŸnie
zwi¹zanymi z kultur¹ kraju, którego jêzyka uczy,
a odbiorcami, obracaj¹cymi siê w kulturze od-
„Myœlimy tak jak mówimy, a nie odwrot-
nie”. Jêzyk interpretuje œwiat.
Ka¿de „potem” zmienia siê w „teraz”, ka¿e
„teraz” zmienia siê w „przedtem”. By móc o cza-
sie mówiæ, w czasie lokalizowaæ ró¿ne doœwiad-
czenia, trzeba nad tym zapanowaæ, myœlowo to
p³ynne kontinuum „unieruchomiæ’, a narzê-
dziem tego panowania jest jêzyk.
Ka¿de „jestem” jest jednoczeœnie „by³em”.
Nie ka¿de „by³em” jednak jest „jestem”. I to
w³aœnie pokazuje rozró¿nienie na Simple Past
i Present Perfect. Co zrobiæ, ¿eby uczeñ zechcia³
zrozumieæ tê ró¿nicê? Ma³a lekcja fizyki? Filozo-
fii? Mo¿e, mówi¹c ju¿ ca³kiem serio, rzeczywi-
œcie interdyscyplinarnoœæ jest „opcj¹” nie do
pogardzenia?
Kiedy mówiê uczniom o zdaniach czaso-
wych, warunkowych, zdaniach typu: – ”Im...
tym...”, czyli o wszelkich zdaniach, które opisu-
j¹  jak¹œ zale¿noœæ, narzuca mi siê wrêcz pojêcie
funkcji, ze zmiennymi zale¿nymi i zmiennymi
niezale¿nymi (zmienna niezale¿na to zawsze
zdanie pozbawione will). Albo kiedy mówiê
o mowie zale¿nej – pojêcie translacji o wektor;
ka¿dy czas „cofa siê” w tym samym kierunku
i o tê sam¹ wartoœæ. Nie mówi¹c ju¿ o tym, jak
czêsto patrzê na jêzyk, którego uczê, przez zasa-
dy logiki – w jêzyku angielskim jest respekto-
wana zasada, ¿e zdanie i jego zaprzeczenie maj¹
tê sama wartoœæ logiczn¹ i dlatego po angielsku
mówimy  I have never been there, a nie jak po
polsku, Nigdy tam nie by³em. Pos³uguj¹c siê ka-
tegoriami Noama Chomsky’ego, mo¿na by tu
mówiæ o wspólnych „deep structures”.
Oczywiœcie, mo¿na by powiedzieæ, ¿e taka
metoda zak³ada u uczniów znajomoœæ modeli,
paradygmatów, do których siê odwo³uje. Nie-
w¹tpliwie. Ale dlaczego mamy takiego za³o¿e-
nia nie przyjmowaæ? Nauka jêzyka w szkole jest
tylko sk³adow¹ ogólnego kszta³cenia i nic nie
przemawia za tym, by j¹ izolowaæ. Moje w³a-
sne doœwiadczenie poucza mnie, ¿e zawsze znaj-
dzie siê grupa uczniów, których takie w³aœnie
nawi¹zywanie do innych obszarów ich wiedzy
intryguje i inspiruje.
Przyjrzyjmy siê na koniec karierze s³ów
„byæ” i „mieæ” odpowiednio w jêzyku polskim
i angielskim.
„I’m 27 years old” – powie Anglik. „Mam 27 lat”
– us³yszymy od Polaka.
„You are right.” – w ten sposób przyznaje racjê
Anglik. My mówimy – „Masz racjê.”
„To be lucky” to odpowiednik polskiego „mieæ
szczêœcie”.
„How are you?” to polskie „Jak siê masz?”
„To be to do sth” to po polsku „mieæ coœ zrobiæ”,
a „to be about to do sth” to „w³aœnie mieæ coœ
zrobiæ”.
Inny jêzyk to inny sposób postrzegania
rzeczywistoœci i odnoszenia siê do niej. Nauka
jêzyka to tak¿e doœwiadczenie kulturowe.
Kwestie to pozornie ró¿ne: interdyscypli-
narnoœæ jako propozycja metody nauczania jê-
zyka obcego i problem relacji jêzyka (w ogóle)
do rzeczywistoœci. Gdy siê im bli¿ej przyjrzeæ,
dotycz¹ prawie tego samego; w obu punktem
centralnym jest próba ujrzenia w jêzyku struk-
tury, czegoœ, czego Ÿród³em jest nie rzeczywi-




rêbnej od tej, któr¹ reprezentuj¹ docieraj¹ce do
nich informacje. Na fakt ten zwraca³o uwagê wie-
lu badaczy (m. in. Brooks, 1964, Valette, 1977,
Valdes, 1986) wymieniaj¹c i omawiaj¹c zarów-
no funkcje, na które powinni nauczyciele zwró-
ciæ szczególn¹ uwagê podczas zajêæ (Brooks, 1964:
88–96), jak i problemy, pojawiaj¹ce siê w czasie
transmisji przekazu jêzykowego, o których nie
powinno siê zapomnieæ (Valdes, 1986:121–122).
Istotn¹ uwagê w tym wzglêdzie uczyni³ Santoni,
wskazuj¹c na socjokulturowe podejœcie do akwi-
zycji i percepcji jêzyka, gdy stwierdzi³: „(...) jêzyk
u¿ywany przez pojedynczego przedstawiciela spo-
³eczeñstwa jest nie tylko wyra¿eniem myœli tej
osoby, lecz równoczeœnie jego, lub jej, kultury.
Kultura robotnika ró¿na jest od tej, któr¹ reprezen-
tuje intelektualista lub te¿ uczeñ szko³y œredniej,
a ró¿nica ta znajduje równie¿ odbicie w formach
przez nich u¿ywanych. (Santoni, 1976: 358 – t³um.
w³asne).
Brooks zwraca uwagê na trudnoœæ zdefi-
niowania pojêcia kultura, szczególnie w oczach
niezbyt doœwiadczonego, lub te¿ zbyt tradycyj-
nie pojmuj¹cego otaczaj¹c¹ go rzeczywistoœæ na-
uczyciela jêzyka. Osoby te bardzo czêsto s¹
sk³onne ³¹czyæ pojêcie kultura albo z dziedzic-
twem kulturowym narodu, albo te¿ z og³ad¹ to-
warzysk¹, trudno im bêdzie jednak dostrzec pier-
wiastki kulturowe w formach wypowiedzeñ, albo
te¿ powszechnie wykorzystywanych przez uczest-
ników danego jêzyka strategiach dialogowych
(Brooks, 1964:83–84). Nastêpuje w tym mo-
mencie dosyæ niebezpieczne dla spójnoœci prze-
kazu jêzykowego rozszczepienie, w efekcie cze-
go jêzyk jest traktowany jako na wpó³ abstrak-
cyjna, nie wynikaj¹ca z niczego i z niczym nie
po³¹czona jednostka, wykorzystywana w celu
dokonania przekazu informacyjnego, na po-
dobnej zasadzie jak telefon, który jest równie¿
wykorzystywany do przekazu informacji. Z re-
gu³y uznaje siê wtedy ekwiwalentnoœæ istnie-
j¹cych w obu jêzykach okreœleñ (na zasadzie
„wyraz za wyraz”), zak³adaj¹c a priori ich ide-
aln¹ zdolnoœæ do przekazania tych samych in-
formacji semantycznych przy wykorzystaniu
ró¿nych kodów jêzykowych. W tym kontekœcie
popularne ostatnio okreœlenie „nauczanie ko-
munikacji” czêsto w efekcie technicznie nie
oznacza nic innego jak przedstawienie, a na-
stêpnie wyæwiczenie struktur syntaktycznych
wraz z informacj¹, ¿e danej konkretnej struk-
tury u¿ywa siê w jêzyku w danej konkretnej
sytuacji. Dzia³ania takie powoduj¹ w umyœle
ucz¹cych siê jednostkowe przyporz¹dkowanie
struktur i sytuacji, stwarzaj¹c z³udzenie zarów-
no istnienia ekwiwalentnoœci semantycznej
w obu jêzykach, jak i brak chêci do poszuki-
wania semantycznych struktur g³êbokich w na-
potykanych zdarzeniach jêzykowych.
Nie jest to, niestety, koniec niezbyt prze-
myœlanych, jak s¹dzimy, dzia³añ wobec ucz¹ce-
go siê jêzyka obcego. W chwili, kiedy pragnie on
zrozumieæ, co dane wyra¿enie oznacza w jego
rodzinnym jêzyku, kieruje siê jego uwagê w stro-
nê gramatyk obu jêzyków, przedstawiaj¹c mu
formê syntaktyczo-semantyczn¹ pojawiaj¹c¹ siê
– co ucz¹cy siê z pewnoœci¹ wkrótce zauwa¿y –
w wielu ró¿nych sytuacjach spo³eczno-semantycz-
nych. Pojawia siê w tym momencie niepo¿¹dana
z punktu widzenia akwizycji jêzykowej sytuacja,
w trakcie której uczeñ nie jest w stanie dokonaæ
podobnego jednostkowego przyporz¹dkowania
struktury do desygnatu semantycznego, jaki za-
proponowano mu w jêzyku, którego siê uczy.
Wzmaga to w nim poczucie chaosu i braku orga-
nizacji w œwiecie jêzyka. Sytuacja, w której siê
znalaz³, uœwiadamia mu, ¿e automatyczne przy-
porz¹dkowanie struktur wykorzystywanych
w obrêbie jednego kodu jêzykowego do tych, któ-
re istniej¹ w drugim, nie na wiele siê przyda. Je-
œli bowiem na przyk³ad uczeñ przyswoi³ sobie
informacjê, ¿e w jêzyku polskim i angielskim mo¿e
byæ wykorzystywana struktura jêzykowa, w któ-
rej miêdzy przymiotnikiem a rzeczownikiem
pojawi siê przyimek (np. Jestem z³y na Ewê, ang.
I am angry with Eva), to z pewnoœci¹ bêdzie uwa-
¿a³, ¿e podobna sytuacja mo¿e mieæ miejsce
w jêzyku niemieckim, tym bardziej, ¿e jêzyk ten
nale¿y do tej samej rodziny jêzykowej. Musi wiêc
doœwiadczaæ sporego, jak s¹dzimy, zaskoczenia,
gdy stwierdzi, ¿e podany powy¿ej desygnat se-
mantyczny wyra¿a siê w zupe³nie inny sposób
(Ich bin Eva böse).
Opisana sytuacja prowadzi wiêc do wy-
tworzenia siê w umyœle ucznia poczucia niesta-
bilnoœci jêzykowej, co z kolei objawia siê pod-
œwiadom¹ odmow¹ tzw. otwarcia siê na jêzyk.
Bêdzie to wiêc sytuacja nieco przypominaj¹ca
tezê Sprengera, dotycz¹c¹ wewnêtrznego
wymówienia pracy (Oppermann i Weber,
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2000:103), komentowan¹ przez autorki w spo-
sób nastêpuj¹cy: „Demokracja zaczyna siê zawsze
od góry i schodzi w dó³. Nasze wewnêtrzne nasta-
wienie ujawnia siê w naszym zachowaniu. Je¿eli
wewnêtrzna harmonia jest widoczna, prowadzi to
do budowy zaufania i zwiêkszenia wp³ywów danej
osoby. Natomiast jej brak prowadzi do demoty-
wacji i frustracji” (t³um. J. Mañkowska). S¹dzi-
my, ¿e dostrze¿enie dosyæ bliskiego pokrewieñ-
stwa miêdzy przytoczonym komentarzem a sy-
tuacj¹, w której znalaz³ siê odczuwaj¹cy silnie
brak stabilnoœci i porz¹dku w poznawanych
strukturach jêzykowych uczeñ, uwa¿nemu czy-
telnikowi nie sprawi wiele k³opotu.
Uczeñ stwierdza bowiem, ¿e w jêzyku,
którego ma siê uczyæ, istnieje zbyt du¿o do we-
wnêtrznego usystematyzowania desygnatów
strukturalno-sytuacyjnych, a brak takiego usys-
tematyzowania musi doprowadziæ do pope³nie-
nia b³êdu (czyli znalezienia siê w sytuacji psy-
chicznego dyskomfortu). W ten w³aœnie sposób
zarówno uczeñ, jak i jego nauczyciel trafiaj¹ do
œlepego zau³ka, trudno bowiem oczekiwaæ, aby
nauczyciel za ka¿dym razem wyjaœnia³ ucznio-
wi, ¿e napotkane przez niego trudnoœci mog¹
zostaæ pokonane w inny sposób. Nauczyciel sam
jest jednak sobie winny. Gdyby wczeœniej do-
starczy³ uczniowi podstawy, na której ten móg³-
by zawsze siê oprzeæ, uczeñ z pewnoœci¹ sam
wybrn¹³by z sytuacji.
Tak w³aœnie mœci siê oddzielenie jêzyka
od tkanki kulturowej, z któr¹ ten jest zroœniêty.
W ten sposób objawia siê zasadnicza „dolegli-
woœæ” nauczania i uczenia siê jêzyków obcych.
Niedocenianie lub te¿ „zapominanie” o tym, ¿e
uczenie (siê) jêzyka to przede wszystkim ucze-
nie (siê) zjawisk kulturowych wyra¿anych za
pomoc¹ jêzyka , przekonanie, ¿e jêzyk jest two-
rem hierarchicznym, a nie sekwencyjnym, usta-
wianie istotnoœci tzw. celów strategicznych
podczas nauki jêzyka, musi doprowadziæ do sy-
tuacji zagubienia siê ucznia w rozleg³ym i trud-
nym procesie akwizycji jêzykowej. S³usznie
zauwa¿a wiêc Brooks, ¿e jedynym rokuj¹cym
sukces postêpowaniem nauczyciela podczas pra-
cy z uczniem w trakcie lekcji jêzyka jest uznanie
pierwiastków kulturowych za najistotniejsze w
ca³ym procesie akwizycji jêzyka, dziêki czemu
zapewni siê im sta³e miejsce podczas nauki jê-
zyka obcego (Brooks, 1964:89).
Nie ma w tym momencie mowy o tym,
aby ustalaæ cele koñcowe lekcji stwierdzaj¹c, ¿e
lekcja zostanie poœwiêcona nauce pisania, czyta-
nia, mówienia itd. Lekcja przyjmuje wtedy wy-
raŸne ramy, w których nie ma za du¿o miejsca na
dzia³ania zwi¹zane z po³¹czeniem jej treœci (tzn.
zarówno jej ca³oœciowego obrazu, jak i poszcze-
gólnych wype³niaj¹cych go desygnatów struktu-
ralno-semantycznych) z pod³o¿em kulturowym,
z którego wszystkie z nich wyros³y. Nie wystarczy
wiêc wyjaœniæ uczniom (jak to siê czêsto czyni),
¿e dane wyra¿enie (np. Can you sign the register,
please ?) mo¿e siê pojawiæ podczas rozmowy re-
cepcjonistki z goœciem hotelowym, w ten sposób
mimo woli przyporz¹dkowuj¹c wyra¿enie do jed-
nostkowej sytuacji, bo podobne wyra¿enie mo¿e
siê pojawiæ w kilkudziesiêciu przynajmniej innych
okolicznoœciach. Nale¿y raczej zauwa¿yæ, ¿e dane
wyra¿enie oznacza uprzejme upewnienie siê oso-
by pe³ni¹cej pewn¹ funkcjê s³u¿bow¹, czy zosta-
³y dope³nione przepisane prawem obowi¹zki.
Postêpowanie takie, wzmocnione informacj¹ z
dziedziny pod³o¿a kulturowego, i¿ formê powy¿-
sz¹ stosuje siê w danej spo³ecznoœci w konkret-
nych wy¿ej wymienionych okolicznoœciach do-
prowadzi do tego, ¿e w umyœle ucz¹cego siê nie
nast¹pi jednostkowe zaszeregowanie wyra¿enia
z sytuacj¹ spo³eczn¹, ale raczej systematyczne
okreœlenie sytuacji kulturowej, w której dana jed-
nostka m o ¿ e siê pojawiaæ. Co wiêcej, w celu
bardziej wyraŸnego zostawienia œladu informa-
cyjnego w pamiêci uczniów wskazane by³oby –
zgodnie z zasadami Pedagogiki Gestalt – bardziej
holistyczne spojrzenie na omawiany problem
kulturowy i wspólne poszukanie kilku innych
podobnych sytuacji, w której mog³aby byæ za-
stosowana omawiana struktura syntaktyczna.
Nie jest tajemnic¹, ¿e nie zawsze tak siê
dzieje, a przyczyny tego typu postêpowania na-
uczycieli (i uczniów) znajduj¹ siê w ró¿nych miej-
scach ogólnie pojêtego procesu edukacyjnego.
Brooks (1964:88) wskazuje, ¿e jedn¹ z przyczyn
oddzielania pojêæ kulturowych od warstwy syn-
taktycznej jest podrêcznik. Czêsto autorzy pod-
rêczników, podaj¹c ró¿nego rodzaju informacje
zwi¹zane np. z klimatem, geografi¹ lub ¿yciem
ekonomicznym danego kraju, nie ³¹cz¹ ich z naj-
bardziej charakterystycznymi zjawiskami kultu-
rowymi, istniej¹cymi wewn¹trz obszaru wystê-
powania danego jêzyka. Valette, cytuj¹c bada-
17
nia Santoniego (1976), zauwa¿a brak chêci ana-
lizy poszczególnych wypowiedzi s³ownych, us³y-
szanych lub dostrze¿onych w jêzyku przyswaja-
nym z punktu widzenia nadawcy konkretnego
komunikatu, stoj¹c wspólnie z cytowanym ba-
daczem na stanowisku, ¿e ka¿da wypowiedŸ s³ow-
na ujawnia zespó³ cech kulturowych mówcy,
bêd¹cych pochodn¹ t³a kulturowego, w którym
istnieje nadawca komunikatu. Na tej podstawie,
wskazuje Valette, istnieje mo¿liwoœæ przeprowa-
dzenia szerszej generalizacji zwi¹zanej z zakresem
u¿ywania danych desygnatów s³ownych przez
cz³onków spo³ecznoœci jêzyka przyswajanego (Va-
lette, w: Valdes, 1986:195). W innym miejscu
cytowanej pracy Valette wskazuje na istotnoœæ
pierwiastków kulturowych w ca³ym procesie
kszta³cenia jêzykowego, poœwiêcaj¹c nieco miej-
sca sposobom i formom ewaluacji informacji kul-
turowych przez nauczycieli (ibid:179–180).
Analizuj¹c formy planów kulturowych,
które powinny zostaæ przekazane ucz¹cym siê,
Brooks wymienia oko³o 60 ró¿nych sytuacji kul-
turowych, wymagaj¹cych ró¿nego typu informa-
cji werbalnych i niewerbalnych. Ka¿da z wyszcze-
gólnionych informacji jest opatrzona seri¹
pytañ, których celem jest zarówno wiêksze skon-
kretyzowanie sytuacji pod wzglêdem socjologicz-
nym, jak i uwypuklenie ich socjolingwistycznych
konotacji (Brooks, 1964:90–95). Niektóre z nich
dotycz¹ w miarê w¹skiego krêgu kulturowego
(np. „przywitania i po¿egnania”), lecz i tutaj
nale¿y je wszystkie zegzemplifikowaæ oraz skon-
trastowaæ zarówno endo-, jak i egzolingwalnie;
inne (np. „sporty” lub „muzyka”) to ogromne
treœciowo zjawiska kulturowe posiadaj¹ce nie-
zliczon¹ iloœæ wyra¿eñ werbalnych i niewerbal-
nych, zwi¹zanych zarówno z tzw. jêzykiem urzê-
dowym, jak i jêzykiem potocznym. Ale i tutaj
trzeba odnaleŸæ te wyra¿enia, które pomog¹
uczniom zrozumieæ wypowiedzi ludzi zwi¹zanych
tak ze œwiatem sportu, jak i œwiatem muzyki,
a nastêpnie na odebrane komunikaty odpowie-
dzieæ. Nie nale¿y wobec tego sugerowaæ siê je-
dynym pytaniem Brooksa umieszczonym po
nazwie planu kulturowego „muzyka”, dotycz¹-
cym mo¿liwoœci, które s¹ proponowane oso-
bom funkcjonuj¹cym w danym krêgu kulturo-
wym w zakresie rozwijania swoich uzdolnieñ
muzycznych i wokalnych. Pytanie to zawiera
w sobie równie¿ i propozycjê analizy ró¿no-
rodnych wypowiedzi zwi¹zanych z omawianym
muzycznym planem kulturowym (np. zjawisko
nagrywania taœmy demo, wyra¿enia typu live,
on concert itp.), a wiêc pokaŸn¹ iloœæ ró¿nego
rodzaju zachowañ kontekstowo-jêzykowych,
które pojawi¹ siê lub te¿ mog¹ siê pojawiæ
w trakcie funkcjonowania ucz¹cych siê w da-
nym krêgu kulturowym.
Z drugiej strony nie nale¿y równie¿ zapo-
minaæ, ¿e pewne wyra¿enia u¿ywane w jednym
krêgu kulturowym mog¹ byæ (lub te¿ s¹) wyko-
rzystywane (czêsto przy niewielkich przeróbkach)
w innym obszarze kulturowym kultury jêzyka
przyswajanego (przyk³adowo pojawiaj¹ce siê
w jêzyku angielskim wyra¿enia zapo¿yczone z mu-
zycznego planu kulturowego, np. off-beat, jazzy,
b¹dŸ te¿ bardzo popularne powiedzenie face the
music). Fakty te równie¿ nale¿a³oby zaakcento-
waæ w trakcie procesu akwizycji jêzykowej. Wp³y-
nie to z pewnoœci¹ na poprawê psychiki ucz¹ce-
go siê, który w ten sposób bêdzie mia³ szansê
dostrze¿enia sekwencyjnoœci jêzyka i zobaczenia
jego paradygmantycznoœci.
Podobnym zjawiskiem pojawiaj¹cym siê
w trakcie kontaktu kulturowego ucz¹cego siê
z jêzykiem przyswajanym jest ca³a seria wyra¿eñ
powsta³ych w obrêbie danego planu kulturowe-
go, które – jakkolwiek dalej zwi¹zane z konkret-
nym krêgiem kulturowym – s¹ wykorzystywane
do okreœlania sytuacji bardziej ogólnych. W ten
sposób na przyk³ad zwi¹zane z baseballem wy-
ra¿enia ball lub strike, oznaczaj¹ce b³¹d miotacza
albo pa³karza, s¹ u¿ywane w sytuacjach, które
z gr¹ t¹ nie maj¹ wiele wspólnego. Podobnie wy-
ra¿enie the ball is in your court (dos³.: pi³ka znaj-
duje siê w pana /twojej czêœci kortu) oznacza nie
tylko zagrywkê w tenisie, lecz równie¿ osobê, do
której nale¿y nastêpny ruch, np. w biznesie.
Na marginesie tych form postêpowania
endolingwalnego, w trakcie których wyjaœnia siê
sekwencyjnoœæ form werbalnych wewn¹trz jê-
zyka przyswajanego, nie nale¿y zapominaæ –
je¿eli jest to tylko mo¿liwe – o podobnych pro-
cedurach egzolingwalnych. Dobrym przyk³adem
tego typu jest wyjaœnienie pochodzenia popu-
larnego w jêzyku polskim s³owa rower i wskaza-
nie, i¿ Ÿród³os³ów tego s³owa istnieje na terenie
Wielkiej Brytanii do dnia dzisiejszego, a jest nim
nazwa fabryki „ROVER”, która obecnie zamiast
rowerów produkuje eleganckie samochody. Kro-
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ki takie jak podany powy¿ej, choæ traktowane
jak ciekawostki, pomog¹ byæ mo¿e niektórym
ucz¹cym siê w ich wysi³kach po³¹czenia elemen-
tów wywodz¹cych siê z ró¿nych krêgów kultu-
rowych w bardziej przejrzyst¹ dla nich ca³oœæ,
na pewno zaœ uka¿¹ proces wzajemnego prze-
nikania siê krêgów zwi¹zanych z ró¿nymi kultu-
rami. Zauwa¿enie przez ucz¹cych siê, ¿e proces
wzajemnej „wspó³pracy” krêgów kulturowych
przebiega w obie strony oraz ¿e ka¿de wyra¿e-
nie werbalne okreœla desygnat semantyczny,
pomo¿e, jak s¹dzimy, ucz¹cym siê w ich pracy
nad jêzykiem. Oznaczaæ to bêdzie miêdzy inny-
mi, ¿e proces akwizycji jêzyka bêdzie przebie-
gaæ w sposób bardziej zharmonizowany, a uczeñ
nie bêdzie „szatkowa³” pojêæ leksykalnych, za
ka¿dym razem szukaj¹c ich idealnych, nie za-
wsze przecie¿ mo¿liwych do znalezienia, ekwi-
walentów w drugim jêzyku.
Rebecca Valette proponuje skupienie siê
w trakcie pracy nad jêzykiem nad piêcioma
podstawowymi krêgami kulturowymi (w: Val-
des, 1986:179–197), okreœlaj¹c je nastêpuj¹co
(t³um. moje):
1. Ogólne informacje kulturowe (general consi-
derations).
2. Œwiadomoœæ kulturowa (cultural awareness).
3. Znajomoœæ wzorców postêpowania (com-
mand of etiquette).
4. Rozumienie zewnêtrznych ró¿nic kulturowych
(understanding of outward cultural differences).
5. Rozumienie wartoœci kulturowych (understan-
ding of cultural values).
S¹dzê, ¿e dla ucznia staj¹cego przed pro-
blemem akwizycji jêzyka obcego bardzo istot-
ne bêd¹ jeszcze dwa inne elementy rzeczywi-
stoœci kulturowej, które Valette umieszcza we-
wn¹trz przestawionych powy¿ej piêciu planów
kulturowych nazywaj¹c je odpowiednio:
6. Znajomoœæ kulturowych odnoœników jêzyko-
wych (linguistic cultural referents).
7. Obecnoœæ elementów kultury wysokiej / po-
tocznej jêzyka przyswajanego w kulturze œwia-
towej (contributions of the target culture).
Propozycjê powy¿sz¹ czyniê z uwagi na
istotnoœæ obu elementów w ca³ym procesie akwi-
zycji jêzykowej oraz mo¿liwoœæ ich przeoczenia
lub niedocenienia przez nauczycieli jêzyka, pra-
gn¹cych poœwiêciæ wiêcej uwagi problematyce
kulturowoœci jêzykowej.
W zakres ogólnych informacji kulturowych
wchodz¹ zagadnienia zwi¹zane zarówno z cywi-
lizacj¹, jak i elementami spo³eczno-historyczny-
mi krajów danego jêzyka przyswajanego. W celu
unikniêcia zbyt szerokiego z jednej strony, zbyt
w¹skiego zaœ z drugiej potraktowania tematu,
Valette proponuje dok³adn¹ analizê celów kursu.
Wydaje siê jednak, i¿ w przypadku gdy koñco-
wym celem kursu ma byæ taka znajomoœæ jêzyka,
która umo¿liwia³aby ucz¹cym siê w miarê swo-
bodn¹ komunikacjê z (ogólnie pojêtymi) rodzi-
mymi u¿ytkownikami jêzyka przyswajanego, te-
matyka kulturowa powinna nie tylko uwzglêd-
niaæ szeroko pojêt¹ znajomoœæ dotycz¹cych cy-
wilizacji i tematyki spo³eczno-historycznej ele-
mentów, które Brooks umieœci³ na wspomnianej
wczeœniej liœcie, lecz równie¿ znajomoœæ tych zja-
wisk kulturowych, których na tej liœcie nie ma,
a które nauczyciel uzna za istotne w ca³ym holi-
stycznym procesie kszta³cenia jêzykowego (np.
sprawy dotycz¹ce religii lub te¿ techniczne szcze-
gó³y korzystania z Internetu).
Grupa pojêciowa, któr¹ Valette ukrywa
pod nazw¹ „œwiadomoœæ kulturowa”, oznacza
dwie podstawowe sprawy:  istotnoœæ i otwar-
cie na kulturê rodzim¹ ucznia oraz œwiadomoœæ
równorzêdnego funkcjonowania (oraz akcep-
tacji) innych od rodzimego elementów kultu-
rowych. Rozwijanie obu sprawnoœci oznacza nie
tylko dzia³ania w celu uzyskania wiêkszej œwia-
domoœci istnienia zjawisk kulturowych w kul-
turze rodzimej (oraz ich ilustracji werbalnych),
czy te¿ ich istotnoœci warunkuj¹cej faktycznie
odkrycie indywidualnego punktu widzenia
ucz¹cych siê na podobne zjawiska, zauwa¿one
przez nich w kulturze œwiatowej. Dzia³ania te
maj¹ równie¿ na celu uzyskanie zgody ucz¹-
cych siê na inne od rodzimych rozwi¹zanie
pewnych zjawisk kulturowych i spo³ecznych
(tak¿e na p³aszczyŸnie werbalnej), a tak¿e po-
szerzenie znajomoœci kultury wysokiej krajów
jêzyka przyswajanego.
Okreœlenie „znajomoœæ wzorców postêpo-
wania” dotyczy g³ównie form tzw. kultury oso-
bistej powszechnie akceptowanej w krajach
jêzyka przyswajanego. Inn¹ grupê stanowi¹
ogólnie uznawane na danym obszarze formy po-
stêpowania i/lub zachowania siê wyra¿aj¹ce kon-
kretne, „schowane” niejako za nimi, wyra¿enia
semantyczne (np. u¿ywanie form sir/ madam
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w jêzyku angielskim, zwracanie siê do nauczy-
cieli w szkole itp.).
„Rozumienie wewnêtrznych ró¿nic kultu-
rowych” oznacza nie tylko znajomoœæ konwen-
cji ró¿nych od tych, które s¹ uznawane po-
wszechnie w kulturze u¿ytkowników jêzyka ro-
dzimego, ale równie¿ umiejêtnoœæ odczytywa-
nia, np. og³oszeñ w gazetach.
Plan nastêpny, okreœlany jako „rozumie-
nie wartoœci kulturowych”, oznacza umiejêtnoœæ
interpretacji zachowania siê u¿ytkowników kul-
tury jêzyka przyswajanego oraz zdolnoœæ prze-
widywania, które ze zjawisk (równie¿ lingwal-
nych) kultury rodzimej mog³yby byæ trudne do
zrozumienia dla cz³onków innych spo³ecznoœci
(np. wyra¿enia typu uroczysko lub rykowisko
w wypadku kultury jêzyka polskiego). Plan ten
oznacza równie¿ umiejêtnoœæ konfrontacji obu
systemów kulturowych oraz wykorzystania zna-
jomoœci zjawisk kulturowych zgodnie z oczeki-
waniami natywnych u¿ytkowników jêzyka.
Zaproponowane przez nas uwzglêdnienie
w trakcie akwizycji jêzykowej pojêcia, które Va-
lette okreœla jako „znajomoœæ kulturowych od-
noœników jêzykowych”, oznacza nie tylko w³a-
œciw¹ interpretacjê takich pojêæ jak Dzieñ Dziêk-
czynienia (nieznany kulturze polskiej), czy te¿
Bo¿e Narodzenie (które w kulturze anglosaskiej
ma nie tylko ca³kiem inny wymiar czasowy, lecz
równie¿ spo³eczny). W sk³ad tego planu inter-
pretacji kulturowej bêdzie wchodziæ równie¿
znajomoœæ ró¿nego rodzaju powszechnie funk-
cjonuj¹cych okreœleñ, zwi¹zanych z kultur¹ po-
toczn¹ krajów jêzyka przyswajanego (np. pot
luck party – czyli przyjêcie, na które ka¿dy
z uczestników przynosi czêœæ poczêstunku).
Propozycja bardziej szczegó³owego zapo-
znania siê ze zwi¹zkami kultury jêzyka przyswa-
janego z kultur¹ œwiatow¹, która Valette umiesz-
cza pod wyra¿eniem „obecnoœæ elementów kul-
tury wysokiej/potocznej jêzyka przyswajanego w
kulturze œwiatowej”, nie wymaga, jak s¹dzê, szer-
szego komentarza. Poziom tego typu znajomo-
œci wp³ywa przede wszystkim stymuluj¹co na
poziom motywacji integracyjnej ucz¹cych siê,
co z kolei wspomaga ogólne, prowadz¹ce do
uzyskania kompetencji interakcyjnej, procesy
akwizycji jêzykowej. Dzia³ania te oznaczaj¹ rów-
nie¿ praktyczne zastosowanie propozycji Peda-
gogiki Gestalt (Go³êbniak, 1999:15–16) oraz
wniosków uzupe³niaj¹cych teoriê socjokulturo-
wej teorii ludzkich procesów mentalnych Wy-
gotskiego (ibid.:17). Œwiadomoœæ ucz¹cych siê,
¿e maj¹ okazjê poznawaæ ten sam jêzyk, które-
go u¿ywa³o w celach porozumienia siê wielu
s³awnych, a nawet bardzo s³awnych ludzi bez-
poœrednio kszta³tuj¹cych kulturê i rozwój cywi-
lizacji, oznacza nie tylko bardzo wyraŸne dzia-
³ania motywacyjne, lecz równie¿ bezpoœrednio
wp³ywa na pozytywne myœlenie oraz indywi-
dualny rozwój ka¿dego z uczniów.
Wydaje siê, ¿e propozycja Valette jest
dosyæ kompleksowym ujêciem przyjrzenia siê
tematyce kulturowej przekazywanej podczas
zajêæ przez nauczycieli jêzyka. Obejmuje ona
wszystkie podstawowe problemy kulturowe,
które powinien poznaæ uczestnik takiego kursu
jêzykowego, którego finalnym celem jest umie-
jêtnoœæ swobodnego w miarê pos³ugiwania siê
jêzykiem przyswajanym (czyli znajomoœæ jêzy-
ka na poziomie progowym przynajmniej wcze-
snego „imigranta”, wed³ug taksonomii Actona
i Walker de Felix, (Acton, de Felix, 1986:22)).
Propozycja ta wskazuje poza tym na bardzo istot-
ny w trakcie nauki jêzyka fakt ci¹g³ego ³¹czenia
informacji czysto jêzykowych z pod³o¿em kul-
turowym, z którego informacje te wychodz¹,
oraz wzajemnej koegzystencji treœci semantycz-
no-kulturowych i syntaktycznych. W tym mo-
mencie jest ona bardzo wyraŸnie sformu³owa-
nym postulatem na rzecz harmonijnego i syste-
matycznego nauczania jêzyka, bez stosowania
sztucznych podzia³ów wewn¹trzjêzykowych
i zmieniania sekwencyjnego formatu akwizycji
jêzykowej na uk³ad hierarchiczny.
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Warto wiedzieæ
W paŸdzierniku zaczynamy wstêpny pilota¿
Europejskiego portfolio jêzykowego






Europejskie portfolio jêzykowe - „Mimo wszystko jest
potrzebny nauczyciel” 2)
1) Dr Barbara G³owacka jest adiunktem w Katedrze Neofilologii Uniwersytetu w Bia³ymstoku i koordynatorem projektu Europejskie
portfolio jêzykowe dla uczniów od 10 do 15 lat.
2) Fragment wypowiedzi nauczyciela, ankieta popilota¿owa, TM, maj 2004.
3) B. G³owacka, D. Kofman, D. Ryciuk, E. Wajda, D. ¯mudzka  (2004), Europejskie portfolio jêzykowe dla uczniów od 10 do 15 lat,
Warszawa: CODN. Patrz: www.codn.edu.pl/portfolio
4) Barbara G³owacka (2003), Europejskie Portfolio Jêzykowe w: „Jêzyki Obce w Szkole” nr 1/2003, s. 48-50; (2003), Europejskie
Portfolio Jêzykowe – Szkolenie nauczycieli jêzyków obcych i jêzyków mniejszoœci narodowych, w: „Jêzyki Obce w Szkole” nr 5/2003, s.
46-48; (2003), Europejskie Portfolio Jêzykowe – dlaczego warto? w: „Jêzyki Obce w Szkole” nr 6/2003, s. 111-114.
5) W celu otrzymania akredytacji Rady Europy Portfolio musia³o mieæ dwa pilota¿e, które wp³ynê³y na jego ostateczny kszta³t.
Europejskie portfolio jêzykowe (EPJ) dla
uczniów od 10 do 15 lat3) zosta³o wydane nak³a-
dem Centralnego Oœrodka Doskonalenia Na-
uczycieli. Model polski EPJ uzyska³ w maju b.r.
akredytacjê Komitetu Walidacyjnego Rady Eu-
ropy. Otrzymanie numeru akredytacyjnego
oznacza, ¿e dokument ten odpowiada wytycz-
nym Rady Europy, ma prawo do nazwy oraz do
logo Rady Europy.
O tym, czym jest EPJ i dlaczego warto
z nim pracowaæ pisa³am ju¿ wielokrotnie na ³a-
mach Jêzyków Obcych w Szkole4) , ale s¹dzê, ¿e
opublikowanie polskiego modelu EPJ jest do-
brym pretekstem do tego, aby przypomnieæ raz
jeszcze najwa¿niejsze informacje.
To, czy EPJ trafi do r¹k uczniów i stanie
siê dodatkow¹ pomoc¹ w zdobywaniu przez
nich umiejêtnoœci jêzykowych, zale¿y w du¿ej
mierze od nauczycieli, od ich otwartoœci na
zmianê. Wiêkszoœæ nauczycieli uczestnicz¹cych
w obu etapach pilota¿u5)  uzna³a EPJ za pomoc
wzbogacaj¹c¹ ich warsztat pracy.
Europejskie portfolio jêzykowe
jako czynnik zmiany
Pragn¹c podkreœliæ dynamiczny i interak-
tywny charakter EPJ, jego twórcy nazywali je me-
taforycznie wspó³towarzyszem drogi prowadz¹-
cej do wielojêzycznoœci. Rzeczywiœcie, uczeñ mo¿e
rozwijaæ i prezentowaæ na stronach EPJ swoje do-
œwiadczenia interkulturowe oraz umiejêtnoœci jê-
zykowe w ka¿dym ze znanych mu jêzyków, zdo-
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byte w szkole i poza szko³¹, przed rozpoczêciem
nauki szkolnej i d³ugo po jej ukoñczeniu (funkcja
prezentacyjno-dokumentacyjna). EPJ – jako pomoc
dydaktyczna – ma przede wszystkim pomóc w
tworzeniu pozytywnej postawy w stosunku do
w³asnych osi¹gniêæ w nauce jêzyków, w  tworze-
niu modelu ucznia aktywnego i samodzielnego
w formu³owaniu i ocenianiu celów nauki jêzy-
ków (funkcja dydaktyczno-wychowawcza).
Istotne jest to, ¿e EPJ dorasta wraz z ucz-
6) W paŸdzierniku rozpoczynamy I pilota¿ tego Portfolio – patrz www.codn.edu.pl/portfolio
Przyspieszamy te¿ prace nad Portfolio +16. Mamy nadziejê, rozpocz¹æ I pilota¿ pod koniec tego roku.
7) Kilka krajów opracowa³o EPJ dla specyficznych grup spo³ecznych i zawodowych, patrz: www.coe.int/portfolio
8) Podstaw¹  teoretyczn¹ dla EPJ jest Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie siê, nauczanie, ocenianie (ESOKJ), (2003),
Warszawa: Rady Europy, CODN. EPJ szkolne wykorzystuje, adoptuj¹c je do wieku ucznia i poziomu znajomoœci jêzyka, narzêdzia
opisu i samooceny umiejêtnoœci jêzykowych ESOKJ: tabelê ogóln¹ poziomów bieg³oœci jêzykowej dla ka¿dej z piêciu sprawnoœci
jêzykowych (s³uchanie, czytanie, interakcja, produkcja, pisanie) oraz  odpowiadaj¹ce im szczegó³owe listy umiejêtnoœci, nie-
zbêdne do æwiczenia samooceny. ESOKJ – to obecnie jedyne i wspólne dla ca³ej Europy Ÿród³o odniesienia analizuj¹ce potrzeby
u¿ytkowników jêzyków i proponuj¹ce na bazie tej analizy narzêdzia pracy dla nauczycieli, autorów programów nauczania,
materia³ów dydaktycznych, standardów egzaminacyjnych itd.
9) patrz przypis 3.
niem. Podstawowy podzia³ uwzglêdnia trzy
rodzaje EPJ ró¿ni¹ce siê miêdzy sob¹ form¹, ob-
jêtoœci¹, podejœciem pedagogicznym: Portfolio
dla dzieci (klasy 0 - III)6), Portfolio szkolne (klasy
IV-VI + gimnazjum) oraz  Portfolio dla m³odzie-
¿y i doros³ych (od 16 lat)7).
Cele
Dziêki EPJ Rada Europy mo¿e realizowaæ
swoje statutowe cele:
1. Umacnianie ró¿norodnoœci oraz to¿samoœci
jêzykowej i kulturowej narodów Europy.
2. Upowszechnianie idei doskonalenia znajomo-
œci jêzyków i kultur przez ca³e ¿ycie.
3. Kszta³towanie samodzielnych i odpowiedzial-
nych postaw w nauce jêzyków, w tym rozwi-
janie umiejêtnoœci samooceny osi¹gniêæ w
nauce jêzyków.
4. U³atwianie rozwoju osobistego i mobilnoœci
obywateli Europy przez stosowanie wspólnych
jasnych i porównywalnych na poziomie ca³e-
go kontynentu narzêdzi opisu, oceny i samo-
oceny umiejêtnoœci jêzykowych zdobywanych
w szkole i poza szko³¹8).
ad.1 – EPJ umo¿liwia prezentacjê znajomoœci jêzyka ojczystego
(jêzyki mniejszoœci) oraz kultury zwi¹zanej z tym jêzykiem.
ad.2 – z EPJ mo¿emy pracowaæ tak d³ugo jak bêdziemy tego
chcieli, zarówno w szkole, jak i po jej ukoñczeniu.
ad.3 – EPJ wzmacnia motywacjê do nauki jêzyków daj¹c
uczniom narzêdzia do zdobycia samodzielnoœci w formu-
³owaniu celów  nauki jêzyków oraz  w ocenie ich realizacji.
ad.4 – Wspólne zasady i narzêdzia sprawiaj¹, ¿e EPJ i jego
Paszport jêzykowy s¹ rozpoznawalne na terenie Europy, a
zawarte w nim informacje o umiejêtnoœciach jêzykowych
posiadacza EPJ s¹ porównywalne z tymi, jakie zawiera ten
sam dokument prowadzony przez uczniów z ka¿dego kra-
ju cz³onkowskiego Rady Europy.
Trudno sobie wyobraziæ realizacjê tak am-
bitnie nakreœlonych celów bez udzia³u instytucji
i jednostek, zajmuj¹cych siê zawodowo kszta³ceniem
dzieci i m³odzie¿y. Jednak  mimo, ¿e obecnoœæ EPJ
w szkole mo¿e byæ uznana za ca³kowicie uzasad-
nion¹, osi¹gniêcie tych celów jest uzale¿nione –
zdaniem twórców EPJ – od przestrzegania przez
jego u¿ytkowników nastêpuj¹cych zasad:
1. Europejskie portfolio jêzykowe jest w³asnoœci¹ ucznia.
2. Wszelkie umiejêtnoœci jêzykowe i doœwiadczenia miêdzykulturowe s¹ wa¿ne niezale¿nie od tego, jakiego jêzy-
ka i kultury dotycz¹, na jakim poziomie i w zakresie jakiej sprawnoœci zosta³y opanowane oraz czy zosta³y
zdobyte w szkole czy poza ni¹. EPJ przekazuje zawsze pozytywny obraz osi¹gniêæ ucznia.
3. Europejskie portfolio jêzykowe powinno byæ napisane jêzykiem jasnym i zrozumia³ym dla ka¿dej grupy wieko-
wej i ka¿dego poziomu nauki, dlatego te¿ podstawowym jêzykiem tego dokumentu jest jêzyk urzêdowy
danego kraju.
4. Narzêdzia Europejskiego portfolio jêzykowego9)  s³u¿¹ do kszta³towania umiejêtnoœci samooceny. EPJ nie mo¿e
wiêc byæ u¿yte przez nauczyciela do kontroli osi¹gniêæ ucznia.
Choæ ka¿da z wy¿ej wymienionych za-
sad jest równie wa¿na, warto przybli¿yæ zna-
czenie pierwszej, któr¹ mo¿na nazwaæ równie¿
zasad¹ dobrowolnoœci. Otó¿ oznacza ona, ¿e
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uczeñ mo¿e staæ siê posiadaczem EPJ i praco-
waæ z tym dokumentem, jeœli tego chce. To
uczeñ ma postanowiæ o nabyciu i prowadze-
niu EPJ –  jak bêdzie z nim pracowa³, bêdzie
jednak w du¿ej mierze zale¿eæ od nauczycieli
jêzyków. Jednym z czynników motywuj¹cych
ucznia jest to, ¿e mimo, i¿ praca z EPJ nie jest
wykonywana na ocenê (zasada 4), przyczynia
siê ona w wymierny sposób do jego osobiste-
go rozwoju i polepszenia wyników w nauce.
Uczeñ klas starszych powinien równie¿ wie-
dzieæ, ¿e EPJ mo¿e byæ jego wizytówk¹ na ze-
wn¹trz szko³y. Zmiana miejsca zamieszkania,
szko³y czy nauczyciela, ubieganie siê o sta¿ jê-
zykowy czy stypendium – to sytuacje, w któ-
rych m³ody cz³owiek mo¿e chcieæ przedstawiæ
swój Paszport jêzykowy wybranym przez siebie
osobom.
Ponadto respektowanie przez nauczycieli
zasady dobrowolnoœci w pracy z EPJ przyczy-
nia siê stopniowo  do przejêcia przez ucznia
odpowiedzialnoœci za w³asn¹ naukê, a co za
tym idzie, do opanowania umiejêtnoœci samo-
dzielnego wyznaczania jej celów i samooceny
stopnia ich realizacji. Krótko mówi¹c, staj¹c siê
wa¿nym narzêdziem samopoznania, EPJ po-
zwala na zbudowanie nowej jakoœci w relacji
nauczyciel-uczeñ. O zaletach tego nowego sy-
metrycznego uk³adu pisa³am ju¿ w moim po-
przednim artykule10). Wiedza na temat ucznia,
uzyskana poœrednio w trakcie pracy z EPJ, mo¿e
byæ wykorzystana przez nauczyciela w ocenia-
niu wspomagaj¹cym, kszta³c¹cym. Nieufnoœæ
uczniów zniknie, gdy bêdziemy przestrzegaæ
zasad pracy z EPJ, a uczeñ sam zauwa¿y, ¿e po-
zwala mu ono lepiej poznaæ podrêcznik, w³a-
sne potrzeby i mo¿liwoœci, ¿e œwiadomie kie-
ruje w³asn¹ nauk¹.
Aby dobrze zrozumieæ istotê zasady do-
browolnoœci warto porównaæ EPJ do dziennika
podró¿y, do osobistego pamiêtnika, do portfo-
lio artysty. Tak jak one, EPJ jest prywatn¹ w³a-
snoœci¹ ucznia i tylko z jego woli bêdzie mu to-
warzyszyæ przez kilka lat, przez ca³e ¿ycie lub
przynajmniej tê jego czêœæ, w ci¹gu której  na-
uka i znajomoœæ jêzyków obcych mo¿e wp³yn¹æ
na wybór szko³y, studiów, zawodu, pracy i miej-
sca zamieszkania.
10) Barbara G³owacka (2003), Europejskie portfolio jêzykowe – dlaczego warto?, w: „Jêzyki Obce w Szkole”  nr 6/2003, s.111-114.
Co ka¿dy nauczyciel powinien
wiedzieæ o Europejskim
portfolio jêzykowym
O tym, jak wa¿ne jest EPJ, uczeñ powi-
nien dowiedzieæ siê w szkole. Najlepiej, gdy
zachêc¹ go do pracy z nim nie tylko nauczyciele
jêzyków, ale tak¿e nauczyciele innych przedmio-
tów, dyrektor szko³y, wychowawca klasy, dostar-
czaj¹c potrzebne mu informacje, przyjmuj¹c
otwart¹ postawê oraz stosuj¹c metody i techni-
ki pracy przygotowuj¹ce do pracy z EPJ.
Model polski EPJ stara siê pogodziæ po-
trzeby uczniów szkó³ podstawowych i gimna-
zjum. Faza eksperymentalna pozwoli³a wyklu-
czyæ zadania zbyt „doros³e” lub zbyt „proste”.
Niektóre dzia³y EPJ mog¹ w odczuciu czêœci
uczniów przerastaæ ich mo¿liwoœci. Trzeba jed-
nak pamiêtaæ, ¿e wraz z up³ywem czasu ucznio-
wie ci oswoj¹ siê z EPJ, odnajd¹ w nim swoj¹
miarê i zrozumiej¹ celowoœæ pracy z tym doku-
mentem.
Jêzyk
Wiêkszoœæ tekstów zawartych w EPJ jest
t³umaczonych na cztery tradycyjnie nauczane
w Polsce jêzyki: angielski, francuski, niemiecki
i rosyjski.
Jakim jêzykiem ma pos³ugiwaæ siê uczeñ
przy wype³nianiu EPJ? – Na pytania otwarte od-
powiadamy w jêzyku polskim oraz, jeœli uczeñ
chce, podaj¹c t³umaczenie zapisu w jêzyku oj-
czystym (np. w jêzyku czeskim). Paszport jêzy-
kowy wype³niamy g³ównie przez zakreœlanie ✓
lub wpisywanie danych (dane osobowe, nazwy
szkó³, dyplomów, konkursów) w ich oryginal-
nym brzmieniu. Niewielka iloœæ miejsca na stro-
nach 11-13 zmusza do zwiêz³oœci, u¿ywania rów-
nowa¿ników zdania, do zapisu zgodnego z po-
danymi przyk³adami.
Jakich jêzyków dotycz¹ tabelki samooce-
ny w Paszporcie jêzykowym? – Jêzyków obcych
poznawanych w szkole i poza szko³¹ oraz jêzyka
ojczystego innego ni¿ jêzyk urzêdowy. Jednym
z najwa¿niejszych celów  Rady Europy jest umac-
nianie to¿samoœci jêzykowej i kulturowej naro-
dów zamieszkuj¹cych nasz kontynent i wyrów-
nanie szans w nauce jêzyków obcych. Narzê-
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dzia samooceny ESOKJ s³u¿¹ce doskonaleniu
kompetencji ró¿nojêzycznej zosta³y opracowa-
ne dla osób ucz¹cych siê jêzyków innych ni¿ jê-
zyk urzêdowy (jêzyk polski), poznawany
i praktykowany na co dzieñ w naturalnych
sytuacjach komunikacyjnych. Nale¿y pamiêtaæ,
¿e rzadkie s¹ przypadki posiadania pe³nej kom-
petencji jêzykowej i komunikacyjnej w jêzyku
ojczystym w wieku 10-15 lat. Jedna z tabelek
samooceny mo¿e wiêc ilustrowaæ znajomoœæ
jêzyka ojczystego dzieci reprezentuj¹cych mniej-
szoœci narodowe i etniczne. Warto jednak przy-
pomnieæ uczniom, ¿e choæ biegle pos³uguj¹ siê
jêzykiem ojczystym, nadal siê go ucz¹ i bêd¹
jeszcze wiele lat doskonaliæ w nim swoje umie-
jêtnoœci jêzykowe. Wype³nianie siatki samooce-
ny dla jêzyka polskiego (poza Paszportem jêzy-
kowym) mo¿e byæ zaproponowane jako jedno
z æwiczeñ wdra¿aj¹cych.
Czas
Poœpiech w pracy z EPJ jest z³ym dorad-
c¹. Przypominajmy uczniom, ¿e EPJ pozostanie
z nimi przez kolejne 2, 3, 4 lata nauki. Kolejne
strony powinny byæ wype³nione po wspólnym
przygotowaniu siê do tej czynnoœci na lekcji.
Ustalmy te¿ kalendarz lekcji z EPJ, np. 1-2 razy
w miesi¹cu. Rytm spotkañ bêdzie zale¿eæ od
wymiaru godzin przypadaj¹cych na dany jêzyk,
od tego, czy nauczyciel jest tak¿e wychowawc¹
klasy itp. Lekcje, których tematy bêd¹ inspiro-
wane, np. strony 2-16 Biografii jêzykowej (BJ)
oraz 40-43 Dossier mog¹ „wtopiæ siê” w tok na-
uczania jêzyka. Ka¿de z zadañ BJ to temat na
osobn¹ refleksjê, na krótk¹ wymianê doœwiad-
czeñ. Na przyk³ad zadanie 1, s. 7. EPJ (Jêzyki,
które s³yszê wokó³ siebie) uczeñ wykona sam
w domu po lekcji, na której odbêdzie siê np.
krótka rozmowa na temat roli jêzyków we wspó³-
czesnym œwiecie, ich obecnoœci w ¿yciu codzien-
nym. Dobrze jest wygospodarowaæ na takie
wspólne rozmowy, przygotowuj¹ce do pracy
w³asnej z EPJ, kilka minut na jednej z cotygo-
dniowych lekcji i przeprowadziæ je w jêzyku
polskim. Uczestnicy pilota¿u potwierdzili zgod-
nie ¿ywe zainteresowanie uczniów zagadnienia-
mi wielojêzycznoœci i wielokulturowoœci domi-
nuj¹cymi na stronach BJ.
Pracê z Listami umiejêtnoœci (EPJ, s.18-39)
nale¿y, na pocz¹tku nauki przesun¹æ maksymal-
nie w czasie, np. na 3-4 miesi¹ce, gdy ucznio-
wie bêd¹ ju¿ wdro¿eni do rozró¿niania celów
jêzykowych i komunikacyjnych oraz do samo-
dzielnego zapisu zdobywanych umiejêtnoœci.
Zanim to nast¹pi, warto postêpowaæ tak jak
jeden z nauczycieli pilotuj¹cych EPJ: „Teraz
w czasie pracy z nowym materia³em wprowadzili-
œmy w klasie nowy element: po ka¿dej lekcji
(nastêpnego dnia po nauce samodzielnej w domu)
uczniowie zapisuj¹ w swoich zeszytach, czego
siê nauczyli (co potrafi¹ napisaæ, przeczytaæ,
powiedzieæ)11).
Pracê ze s. 6-7 Paszportu jêzykowego naj-
lepiej zaplanowaæ na maj, æwiczenie wype³nia-
nia podobnych tabelek „na sucho” powinno
nast¹piæ po d³u¿szej pracy z listami umiejêtno-
œci, tak aby uczniowie mieli czas upewniæ siê,
co do sposobu wykonania tego odpowiedzial-
nego zadania.
Miejsce: dom – szko³a – miasto –
region – kraj – œwiat
Najlepiej, gdy uczeñ pracuje z EPJ w do-
mu. Wa¿ne jest, by nie tworzyæ sytuacji,
w których przy wype³nianiu EPJ uczeñ ulegnie
presji nauczyciela lub rówieœników. Zaplanujmy
pracê tak, by szko³a by³a miejscem, w którym
uczeñ wymienia siê doœwiadczeniami zwi¹zany-
mi z prowadzeniem EPJ, æwiczy sprawnoœci
niezbêdne do pracy w³asnej, buduje wspólnie
z nauczycielem kryteria selekcji prac do Dossier,
lub tworzy materia³ do EPJ jako uczestnik,
sprawozdawca, dokumentalista wydarzeñ (kon-
kursów, wystaw, projektów, zawodów itp.),
organizowanych w szkole i poza szko³¹. Staraj-
my siê doceniaæ materia³y tworzone przez
uczniów na naszych lekcjach oraz tych, które
powstaj¹ pod kierunkiem innych nauczycieli
jêzyków.
Stwórzmy w klasie miejsce na ich
prezentacjê, zachêæmy do rejestrowania ich
w EPJ. Przynoszenie EPJ do szko³y nie powinno
wynikaæ z obowi¹zku (zasada 1), ale z potrzeby
(proœba o pomoc) lub chêci ucznia pochwale-
nia siê sposobem wykonania zadania.
11) c.d. cytatu „ Ten nowy element toku lekcji wprowadzi³am we wszystkich klasach, w których uczê”, (ankieta popilota¿owa, maj 2004)
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Partnerzy: uczniowie – rodzice
uczniów – wychowawca klasy –
dyrektor szko³y – zespó³
pedagogiczny
Nauczyciel podejmuj¹cy pracê z EPJ po-
winien od pocz¹tku wspó³pracowaæ z wycho-
wawc¹ klasy oraz z kolegami ucz¹cymi innych
jêzyków (w tym jêzyków mniejszoœciowych),
jego uczniowie s¹ przecie¿ tak¿e ich uczniami.
O ile to mo¿liwe, nauczyciele ci powinni popro-
wadziæ wspóln¹ lekcjê lub kole¿eñsk¹ obserwa-
cjê pracy z listami umiejêtnoœci i tabelami sa-
mooceny. EPJ mo¿e staæ siê projektem interkul-
turowym realizowanym pod kierunkiem kilku
nauczycieli jêzyków tej samej szko³y.
Formy pracy: - praca w ma³ych
grupach – refleksja indywidualna –
wymiana opinii, doœwiadczeñ –
konkursy – wspólne projekty –
prezentacje wyników pracy
na forum klasy, szko³y
S¹dzê, ¿e zdecydowana wiêkszoœæ nauczy-
cieli jêzyków praktykuje podejœcie komunikacyj-
ne, choæ nie zawsze warunki nauczania pozwa-
laj¹ na satysfakcjonuj¹ce wprowadzanie odpo-
wiednich technik. EPJ nie rewolucjonizuje sto-
sowanych metod pracy. Wystarczy pamiêtaæ, ¿e
„jest ono uzupe³nieniem nauki w szkole, ¿e prze-
konuje ucznia o jego mo¿liwoœciach”, jak ¿adna
inna stosowana dotychczas pomoc dydaktycz-
na, a „zdobywanie” kolejnych umiejêtnoœci
i  „wdrapywanie siê na kolejny poziom s¹ bardzo
istotn¹ motywacj¹ do pracy”12). Æwiczenia jêzy-
kowe przygotowuj¹ce do komunikacji i zadania
komunikacyjne powinny byæ zharmonizowane
i stanowiæ sta³y element lekcji, by uczniowie
mieli okazjê do treningu umiejêtnoœci. Prezen-
tacje zadañ komunikacyjnych na forum klasy
mog¹ byæ poprzedzone wspólnym ustaleniem
kryteriów akceptacji (zgodnoœæ z wyra¿onym
celem, dopasowanie do sytuacji, komunikatyw-
noœæ wypowiedzi), wyra¿aj¹cych siê natê¿eniem
oklasków, a nie stopniem.
Kompetencje cz¹stkowe
Znajomoœæ jêzyka ojczystego rozwijamy
zazwyczaj w zale¿noœci od naszych potrzeb.
W trakcie nauki jêzyka obcego w szkole potrze-
by s¹ okreœlone przez program nauczania. Oce-
na szkolna sytuuje nas na tle najlepszych
uczniów, tych, którzy najlepiej opanowali pro-
gram. Ocenê dostajemy czêsto za to, czego nie
umiemy, a nie za to, co potrafimy robiæ. EPJ
zachêca do zmiany jakoœciowej w ocenianiu
ucznia. Liczy siê to, co potrafimy zrobiæ, a nie
to, czy robimy to lepiej lub gorzej od innych.
Mo¿emy d¹¿yæ do dobrego poziomu w mówie-
niu i zadowoliæ siê podstawowymi umiejêtno-
œciami w pisaniu, pozwalaj¹cymi na napisanie
kartki z wakacji czy wype³nienie formularza.
Te ró¿norodne umiejêtnoœci okreœlaj¹c nasze
kompetencje (jêzykowe i komunikacyjne) pe³-
ne lub cz¹stkowe i sytuuj¹ nas na poziomie
A1, A2, B1, B2, C1 itd. i pozwalaj¹c lub nie,
przejœæ w obrêbie danej sprawnoœci na poziom
wy¿szy. EPJ „mobilizuje do intensywniejszej
nauki”, gdy uczeñ uœwiadomi sobie, ¿e „wiele
zale¿y od tego, jak on sam ustawi sobie poprzecz-
kê”13).
O korzyœciach pracy z EPJ
Nauczyciele, bior¹cy udzia³ w pilota¿u EPJ
na terenie ca³ej Polski w latach 2003 i 2004
potwierdzili w znakomitej wiêkszoœci wymierne
korzyœci, jakie daje praca z tym materia³em dy-
daktycznym. Oto wybór odpowiedzi na kilka
pytañ ankiety popilota¿owej14):
Warsztat nauczyciela
Nauczyciel ma lepszy wgl¹d w pracê
uczniów, mo¿e lepiej pomóc im w okreœlaniu
celów nauki/ umiejêtnoœci jêzykowych, posiada
lepsze rozeznanie postêpów ucznia i efektów
jego pracy; EPJ pozwala regulowaæ proces
nauczania / harmonizowaæ nauczanie poszcze-
gólnych sprawnoœci / wprowadzaæ wiêcej kon-
12) ankieta popilota¿owa, maj 2004.
13) Idem.
14) W jakim stopniu EPJ zmieni³o Pana/Pani zwyk³y rytm pracy? W jakim stopniu praca z EPJ przyczyni³a siê do realizacji celów
wyznaczonych przez program nauczania w danej klasie, w pracy z danym podrêcznikiem? Czy EPJ jest narzêdziem wspomagaj¹-
cym realizacjê celów pozajêzykowych? Czy uczeñ odnosi wymierne korzyœci w pracy z EPJ? I jeœli tak, jakie? Jakie trudnoœci
pojawi³y siê w pracy z EPJ? (BG/D¯)
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kretnych spotkañ z jêzykiem / uwydatniæ aspek-
ty komunikacyjne / poznaæ lepiej podrêcznik.
Praca z EPJ ubarwi³a i wzbogaci³a treœæ
zajêæ / pozwoli³a przyjrzeæ siê w ukierunkowa-
ny sposób swojej pracy i pozostawiæ œlad tych
przemyœleñ na piœmie / obiektywnie oceniæ re-
alizowane treœci programowe / zmusi³a mnie do
zbierania materia³ów realioznawczych i inspi-
rowania uczniów do ich zbierania / pomog³a
w dostosowaniu programu nauczania do umie-
jêtnoœci uczniów / w formu³owaniu celów lekcji
(wskaŸniki) / przyczyni³a siê do wprowadzenia
zmian w programie autorskim / wzbogaci³a
warsztat pracy o nowe narzêdzie oceniania al-
ternatywnego / to cenne doœwiadczenie: kon-
frontacja oceny nauczycielskiej z samoocen¹
dokonan¹ przez ucznia.
Relacja nauczyciel-uczeñ
EPJ pomaga nauczycielowi poznaæ jego
uczniów: ich potrzeby i zainteresowania, stwier-
dziæ, jak wiele ju¿ potrafi¹ / proces nauczania
jest rzeczywiœcie ukierunkowany na ucznia –
wdra¿anie do samooceny wnosi wiele pozytyw-
nych elementów / EPJ dowartoœciowuje i na-
uczyciela, i ucznia / Uczeñ widzi w³asne postê-
py, przekonuje siê o swoich mo¿liwoœciach / EPJ
daje poczucie w³asnej wartoœci i poczucie suk-
cesu – nawet na poziomie A1! / EPJ umo¿liwia
udokumentowanie znajomoœci jêzyka w inny
sposób ni¿  ocen¹ szkoln¹ / EPJ sta³o siê pew-
nym wyró¿nikiem klasy na terenie szko³y i ³¹cz-
nikiem scalaj¹cym klasê.
Formy pracy
Czêstsza praca w grupach / ró¿norodne
motywuj¹ce uczniów konkursy / czêstsza wspól-
na refleksja nad tym, czego siê uczniowie nauczyli
/ EPJ umo¿liwia cenne powroty do opanowanych
wczeœniej umiejêtnoœci / nowy element w pracy:
indywidualna refleksja i zapis po ka¿dej lekcji, co
potrafiê napisaæ, powiedzieæ, zrozumieæ – gdy
czytam, gdy s³ucham / gromadzenie prac – wy-
stawy prac zainspirowane przez EPJ.
Cele dydaktyczno-wychowawcze
(warsztat ucznia)
EPJ pomaga (zw³aszcza tym, którzy s¹ nim
zainteresowani) polepszyæ sposób uczenia siê /
dziêki szczegó³owym listom umiejêtnoœci ucznio-
wie ucz¹ siê oceniaæ siebie obiektywnie, zasta-
nawiaj¹ siê nad sob¹, swoimi wyborami / maj¹
mo¿liwoœæ sprawdzenia siê / EPJ przekazuje
uczniowi wiedzê na temat tego, co naprawdê
potrafi zrobiæ, pozwala te¿ poœrednio dostrzec
braki, niedoci¹gniêcia / Uczniowie ucz¹ siê sa-
mooceny i prezentacji swojej osoby, autonomii
/ rozwijaj¹ w³asne strategie uczenia siê przez
porównanie ich z innymi /  Uczeñ zaczyna inte-
resowaæ siê podrêcznikiem, rodzajem i celowo-
œci¹ wykonywanych zadañ / EPJ uczy planowa-
nia w³asnej pracy / pozwala spojrzeæ na w³asn¹
naukê, jak na proces.
Cele pozajêzykowe
EPJ umo¿liwia otwarcie na inne kultury,
inne jêzyki / poznanie zwyczajów, tradycji, mu-
zyki, historii innych narodów / uczy ciekawoœci
œwiata, szacunku i otwartoœci wobec innych, to-
lerancji, samokrytycyzmu / motywuje, bo uœwia-
damia celowoœæ uczenia siê, uczeñ widzi, ¿e dziê-
ki nauce osi¹ga okreœlone, konkretne cele / jest
wprowadzeniem do samooceny, refleksji czy
autoanalizy / dostarcza wiele satysfakcji / uczest-
nictwo w projekcie ogólnoeuropejskim wzma-
ga motywacjê.
„Najwiêkszym problemem by³o prze-
konanie dzieci, ¿e warto spróbowaæ, mimo, ¿e nie
bêdzie z tego wymiernych  ocen w dzienniku czy
punktów  z zachowania. Z czasem jednak uda³o
siê, dalsza praca przebiega³a bez zak³óceñ, a na-
wet z entuzjazmem czêœci uczniów”15).
„W Dossier mogê siê pochwaliæ swoimi
pracami, a w Portfolio udowodniæ wszystkim,
¿e coœ potrafiê „Podobaj¹ mi siê rubryki, w któ-
rych mo¿na zapisaæ czego ju¿ siê nauczyliœmy:
w niektórych z nich, mogê pochwaliæ siê moimi
osi¹gniêciami jêzykowymi”16).
Ogólny aplauz dla projektu i potwierdze-
nie pozytywnych skutków, jakie niesie ze sob¹
w d³u¿szym okresie czasu praca z EPJ, nie po-
winny przes³oniæ nielicznych ale wa¿nych uwag
krytycznych, znaków zapytania czy w¹tpliwo-
œci. Nauczyciele sygnalizowali g³ównie:
15) fragment wypowiedzi nauczyciela, maj 2004.
16) fragmenty wypowiedzi uczniów, ankieta popilota¿owa, marzec 2004.
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1. K³opoty z utrzymaniem zainteresowania przez
kilka miesiêcy pilota¿u17) .
2. Koniecznoœæ ci¹g³ej obecnoœci, udzielania
wsparcia niektórym uczniom.
3. Trudnoœci niektórych uczniów ze zbieraniem
materia³ów do Dossier.
4. Trudnoœci z wdra¿aniem do samodzielnoœci18).
5. Problemy z wygospodarowaniem czasu na
pracê z EPJ.
6. Przypadki braku zdyscyplinowania w pracy
z EPJ (poœpieszne wype³nianie rubryk).
7. Niew³aœciw¹, zniechêcaj¹c¹ formê prezenta-
cji tabel samooceny (za du¿o tekstu).
Umowa
Nauka jêzyków to projekt d³ugotermino-
wy. EPJ wp³ywa na zmianê postawy ucznia i na-
uczyciela, ale dzieje siê to w d³u¿szym czasie.
Mo¿emy wiêc uznaæ, ¿e wymienione trudnoœci,
choæ wystêpuj¹ce w pracy z czêœci¹ uczniów
i dotycz¹ce specyficznego kontekstu pilota¿u, od-
zwierciedlaj¹ naturalny stan rzeczy.
Droga do samodzielnoœci i obiektywnej
samooceny jest d³uga. Nie wszyscy uczniowie
s¹ gotowi do przejêcia odpowiedzialnoœci za
w³asn¹ naukê, nie wszyscy rozumiej¹ potrzebê
aktywnego uczestnictwa w nauce jêzyka. Nie
wszyscy zreszt¹ musz¹ pracowaæ z EPJ, mog¹
od³o¿yæ  oba zeszyty na pó³kê i wróciæ do nich
w nastêpnym roku. Nauczyciel powinien przy-
gotowaæ siê na takie reakcje i sprawiæ, ¿eby za-
dania przygotowuj¹ce do pracy z EPJ nie izolo-
wa³y uczniów nieufnych czy niechêtnych.  EPJ
nie powinno wiêc zaistnieæ w œwiadomoœci
ucznia ani nauczyciela jako „obowi¹zek”. Mó-
wi¹c jêzykiem metaforycznym: powinno byæ
drogowskazem, a nie met¹. Uczenie siê „pod
EPJ” stanowi³oby niew¹tpliwie negatywne
w skutkach zawê¿enie szkodliwe dla wszystkich
uczestników procesu dydaktycznego. Cierpliwoœæ
i systematycznoœæ we wprowadzaniu nowych
metod pracy, w tym EPJ, wydaje siê jedn¹
z podstawowych zalet nauczyciela.
Narzêdziem, które mo¿e mu pomóc w
realizacji celów, jest wspominana przeze mnie
w tym artykule umowa (kontrakt pedagogicz-
ny), stworzona przez grupê osób zaanga¿owa-
nych w projekt. Oto szkic takiej umowy:
Pierwszy punkt powinien informowaæ o zgodzie
na prowadzenie projektu w okreœlonym czasie.
Drugi wymieni zasady pracy z EPJ.
Trzeci wska¿e na nauczyciela jako koordynatora
pracy z EPJ (s. 4, EPJ),
W kolejnych podpunktach mo¿na przytoczyæ
zadania koordynatora: informuje o celach, za-
sadach, strukturze EPJ, organizuje pracê w ci¹-
gu roku, ustala czas, jaki zostanie poœwiêcony
na pracê z EPJ na lekcji jêzyka, organizuje pracê
uczniów na lekcji, przygotowuje do wykonywa-
nia zadañ, wyjaœnia sposób pracy z poszczegól-
nymi dzia³ami EPJ, czuwa nad przestrzeganiem
zasad pracy z EPJ.
Czwarty punkt umowy powinien dotyczyæ ucznia
i jego uczestnictwa w projekcie: podejmuje sa-
modzielnie decyzjê dotycz¹c¹ pracy z tym do-
kumentem, pracuje z EPJ zgodnie z w³asnymi
potrzebami i we w³asnym rytmie, uczestniczy
w zadaniach organizowanych przez nauczyciela
na lekcji, informuje o trudnoœciach w pracy
z EPJ, ustala wspólnie z nauczycielem i pozosta-
³ymi uczniami kryteria doboru prac gromadzo-
nych w Dossier, kryteria akceptacji stopnia opa-
nowania umiejêtnoœci jêzykowych, czuwa nad
przestrzeganiem zasad  pracy z EPJ.
Polecenia typu: „Przypominam, ¿e jutro
pracujemy z EPJ, kto chce, mo¿e przynieœæ je ze
sob¹” lub „Zapoznajcie siê z zadaniem X ze strony
Y  EPJ w domu, jeœli czegoœ nie zrozumiecie, przy-
gotujcie pytania. W przysz³ym tygodniu porozma-
wiamy o tym, jak mo¿na wype³niæ tê stronê”, po-
zwol¹ nam respektowaæ zasadê dobrowolnoœci
i prowadziæ lekcje zgodnie z przewidzianym pla-
nem. Na pocz¹tku roku mo¿emy wspólnie
z uczniami przygotowaæ plansze, na których
umieœcimy powiêkszon¹ kopiê tabeli samooce-
ny, i w zale¿noœci od potrzeb wybran¹ stronê
poziomu A1, A2 czy B1, tak aby problem obo-
wi¹zkowego przynoszenia EPJ do szko³y prze-
sta³ istnieæ. Pilota¿ udowodni³, ¿e nauczyciele
i uczniowie podchodz¹ powa¿nie i twórczo do
17) „Eentuzjazm, zainteresowanie na pocz¹tku – z  czasem motywacja s³abnie”./ „W drugiej po³owie pilota¿u, zauwa¿y³am niestety
trochê znudzenia (...), musia³am przypominaæ o wype³nianiu zeszytów”, (ankieta popilota¿owa, maj 2004).
18) „Uczniowie nie rozumieli, ¿e to ich osobisty dokument, z którym mog¹ pracowaæ samodzielnie w domu. Oczekiwali, ¿e wszystko
bêdziemy robiæ na lekcji”, idem.
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swojej pracy, pomys³ów na wykorzystanie EPJ
nie zabraknie tam, gdzie istnieje zgoda co do
wspólnie obranego celu.
Wprowadzenie EPJ do szko³y –
proponowany plan dzia³ania
Proponowany plan dzia³ania mo¿e byæ
nastêpuj¹cy:
 Przedstawienie projektu dyrektorowi szko³y,
rodzicom uczniów oraz uczniom w celu uzy-
skania ich zgody na wprowadzenie EPJ.
 Prezentacja EPJ (projekt Rady Europy wdro-
¿ony w Polsce przez MENiS przy wspó³pracy
CODNu) na zebraniu rady pedagogicznej.
 Prezentacja EPJ na lekcji jako projektu Rady
Europy. Informacja o Radzie Europy i jej ce-
lach19) .
 Ustalenie wspólnie z uczniami zasad pracy
z EPJ (umowa dot. zasad pracy z EPJ, kalen-
darza spotkañ), sporz¹dzenie umowy i umiesz-
czenie jej na widocznym miejscu w klasie.
 Praca w duchu EPJ: kszta³towanie pozytywnej
postawy wobec w³asnych umiejêtnoœci jêzyko-
wych i kulturowych, korzystanie z wszelkich do-
œwiadczeñ jêzykowych i kulturowych uczniów,
zdobytych przez nich w szkole i poza szko³¹,
wprowadzanie technik autonomizuj¹cych.
Struktura i treœæ EPJ
Model polski EPJ szkolnego sk³ada siê z
dwóch zeszytów zawieraj¹cych trzy podstawo-
we czêœci:  Biografiê jêzykow¹ i Dossier (format
A-4) oraz Paszport jêzykowy (format A-5). Oto
zawartoœæ obu czêœci:
Biografia jêzykowa (BJ) i Dossier
Biografia jêzykowa
Objaœnienia znaków u¿ytych w EPJ, s. 2.
To Portfolio nale¿y do (dane osobowe), s. 3.
Co to jest EPJ?, s. 4.
Do czego s³u¿y BJ?, s. 6
Moje doœwiadczenia, s. 7–10.
Z czego korzystam, gdy uczê siê jêzyków?, s. 11.
Jak siê uczê jêzyków ?, s. 12-13.
Co mogê powiedzieæ o sobie? , s.14-15.
Jak sobie radzê?, s.16.
Co ju¿ potrafiê?
Instrukcja dotycz¹ca pracy z listami umiejêtnoœci, s. 18.
Listy umiejêtnoœci:  A1 (s. 20-24), A2 (s. 26-30),
B1 (s. 31-36),
Opis bieg³oœci jêzykowej dla poziomów B2, C1, C2
(s. 37),
Bardzo siê cieszê, ¿e (....) potrafiê: s. 38-39.
Dossier
Co to jest Dossier? Do czego s³u¿y Dossier, s. 40.
Moje Dossier zawiera (wykaz prac ucznia), s. 42.
Moje sukcesy w poznawaniu jêzyków i kultur, s. 43.
Moi nauczyciele potwierdzaj¹ moje umiejêtnoœci, s. 44.
Tabela samooceny w jêzyku polskim, s. 45.
Poziomy bieg³oœci jêzykowej w jêzyku polskim
(tabela ogólna), s. 46.
Tabela ogólna w jêzyku angielskim i w jêzyku
francuskim, s. 47.
Tabela ogólna w jêzyku niemieckim i w jêzyku
rosyjskim, s. 48.
Koperta na dokumenty, prace gromadzone w Dossier.
Paszport Jêzykowy  (PJ)
Co to jest Rada Europy, s. 0-1.
Co to jest i czemu s³u¿y PJ?, s. 2.
Kim jestem? (dane osobowe), s. 3.
Kim jestem? Mój portret jêzykowy, s. 4.
Samoocena – objaœnienia piktogramów, s. 4.
Przyk³ady zaznaczania postêpów w nauce jêzyka, s. 5.
Tabelki samooceny po jednej dla ka¿dego jêzyka, s. 6-7.
Tabela samooceny w jêzyku polskim, s. 8-9 (tekst
ujednolicony dla wszystkich u¿ytkowników EPJ,
niezale¿nie od wieku u¿ytkownika, zgodnie
z wytycznymi Rady Europy).
Moje doœwiadczenia
Od kiedy uczê siê jêzyków?, s. 10.
Gdzie uczy³em/am lub uczê siê jêzyków poza szko³¹?,
s. 11.
W jakich konkursach (projektach, wystawach)
bra³em/am udzia³, s.11.
Moje doœwiadczenia jêzykowe i interkulturowe
zdobyte w kraju i za granic¹, s.12-13.
Moje osi¹gniêcia w poznawaniu jêzyków i kultur
(dane na temat œwiadectw i dyplomów
jêzykowych), s. 14-15.
Tabele samooceny w jêzyku angielskim, francuskim,
niemieckim i rosyjskim – s.16-23 (Uczeñ mo¿e
pos³ugiwaæ siê tabel¹ w jêzyku polskim lub te¿
tabel¹ w jêzyku, którego siê uczy).
Dane osobowe u¿ytkownika PJ (nr telefonu, adres,
e-mail), s. 24.
 19)Pog³êbienie informacji o Radzie Europy mo¿e staæ siê pierwszym odpowiedzialnym zadaniem, wykonanym w ma³ych grupach -
Ÿród³o informacji: encyklopedia, strona internetowa Rady Europy. Rezultat pracy – plakat.
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1. Informacja o tym, czym jest EPJ i jego czêœci
oraz cele jakim s³u¿¹, znajduje siê na otwie-
raj¹cych je stronach,
2. Warto przed rozpoczêciem pracy z EPJ zwró-
ciæ uwagê uczniom na strony opatrzone pik-
togramem „Skopiuj, zanim zaczniesz wype³-
niaæ” i zgromadziæ ich kopie na wszelki wy-
padek w specjalnym segregatorze20).
3. U¿ywanie o³ówka pozwoli na ³atwiejsze usu-
wanie pomy³kowych zapisów, o które na po-
cz¹tku pracy nietrudno.
4. Techniki i strategie sprzyjaj¹ce wspólnej reflek-
sji na lekcji i do pracy w³asnej w domu, to np.
techniki gromadzenia i wizualizacji pomys³ów,
wspólne projekty, prezentacje prac grupowych,
zbieranie dokumentacji, informacji itp. Na po-
cz¹tek – wspólna refleksja w odpowiedzi na
pytanie: „Z jakim zawodem kojarzy siê portfo-
lio? (malarz, fotografik, architekt), Co zawiera
portfolio artysty?, Do czego s³u¿y?, Co to jest
biografia?, O czym ludzie pisz¹ w autobiogra-
fiach?, W jakim celu je pisz¹ ?, O czym mo¿na
pisaæ w biografii jêzykowej?”.
 Zadania 1-5. Zapis mo¿e ulegaæ zmianom,
uzupe³nieniom. Uczeñ zdobywa w ci¹gu roku
nowe doœwiadczenia, nowe wiadomoœci. Sta-
je siê baczniejszym obserwatorem rzeczywi-
stoœci.
 Zadania 6-7. Miejsce pozostawione na za-
pis jest z koniecznoœci skrótowe. Nale¿y uczu-
liæ uczniów na zwiêz³oœæ wypowiedzi, na
umieszczanie najwa¿niejszych informacji.
 Zadanie 6. Uwaga! Zadanie to mo¿e pozo-
staæ niewype³nione. Wielu uczniów nie pro-
wadzi korespondencji w jêzyku obcym, nie
ma kontaktów z cudzoziemcami. W przypad-
ku bogatej korespondencji lub czêstych po-
bytów za granic¹ w zadaniach 6 i 7 nale¿y
umieœciæ najwa¿niejsze informacje na ten te-
mat, a kolejne dowody kontaktów z jêzyka-
mi zapisywaæ na osobnej kartce i wk³adaæ do
Dossier.
 Zadanie 9. Uczeñ mo¿e rozwin¹æ w dowolnej
formie wybrany fragment odpowiedzi (np. opis
ciekawych zdarzeñ z podró¿y wraz ze zdjêcia-
mi) i umieœciæ je w Dossier. Nauczyciele pisali
czêsto o niechêci uczniów do zapisywania tej
strony. Liczne egzemplarze EPJ odes³ane po pi-
lota¿u temu przecz¹. Nie wywierajmy na nich
presji. Dajmy im czas. Rozmowy na lekcji, wy-
miana doœwiadczeñ i praca z EPJ zmotywuj¹
ich do szukania informacji, do nawi¹zywania
kontaktów z rówieœnikami z zagranicy.
 Strony 11-15. Ta czêœæ BJ aktywizuje ucznia
do obserwacji siebie samego jako ucznia. Jej
celem jest uœwiadomienie uczniom, w jaki spo-
sób siê ucz¹ oraz zachêcenie do wypróbowa-
nia nowych form, pomocy, strategii i technik.
Zaproœmy ich do wype³nienia stron 11-15
w domu, wymiana doœwiadczeñ stanie siê
punktem wyjœcia do dyskusji na temat efektyw-
noœci stosowanych przez nich strategii. Nauczy-
ciel powinien pamiêtaæ o tym, ¿e niezale¿nie
od zalecanych przez podejœcie komunikacyjne
strategii i metod uczniowie maj¹ prawo do sto-
sowania w trakcie w³asnej pracy indywidual-
nych, dostosowanych do ich stylu uczenia siê
rozwi¹zañ. Nie krytykujmy ich, ale propaguj-
my na lekcji strategie, które pozwol¹ byæ mo¿e
zmieniæ (wzbogaciæ!) ich przyzwyczajenia.
Przyk³adowe techniki pozwalaj¹ce  na cie-
kawsz¹ formê pracy ze stron¹ 11. Pantomima –
zgadywanka: jeden z uczniów przedstawia za
pomoc¹ gestów swoj¹ ulubion¹ pomoc, pozo-
stali zgaduj¹. Starsi uczniowie mog¹ zorganizo-
waæ wœród rówieœników sonda¿, dotycz¹cy naj-
czêœciej u¿ywanych pomocy jêzykowych a jego
wyniki przedstawiæ na planszach.
 Strony 14-15 zapraszaj¹ chêtnie rysuj¹cych
uczniów do zilustrowania trzech zachowañ
sprzyjaj¹cych nauce. Ka¿dy z uczniów mo¿e
natomiast dopisaæ na zielonych paskach
w³asne odpowiedzi na postawione pytania.
 Strona 16.  Jak sobie radzê? Pilota¿ EPJ wy-
kaza³, jak wa¿ne jest dla ucznia prawo do
prywatnoœci. Strona ta – jakby wyjêta z
20) strony mo¿na wydrukowaæ z www.codn.edu.pl/portfolio
Jak korzystaæ z EPJ?
Wkrótce bêdzie gotowy Przewodnik dla
nauczyciela, który bêdzie zawieraæ szeroki wa-





pamiêtnika ucznia – zachêca go do monito-
rowania w³asnej nauki, ale pozostanie pusta,
dopóki nie bêdzie  on pewny, ¿e jego notatki
s¹ jego prywatn¹ w³asnoœci¹. Nauka jêzyka to
proces, w którym samodzielnie  znalezione roz-
wi¹zanie nawet ma³ego problemu mo¿e daæ
wiêcej  ni¿ pochwa³a ze strony nauczyciela.
Takie ma³e zwyciêstwa warte s¹ zapisu.
 Strony 18-37. Co ju¿ potrafiê? –  Listy umie-
jêtnoœci – podzielone wed³ug sprawnoœci jê-
zykowych - zawieraj¹ po osiem opisów umie-
jêtnoœci komunikacyjnych (tzw. wskaŸników
bieg³oœci), reprezentatywnych dla danego po-
ziomu. S¹ one zbli¿one w swojej treœci do ce-
lów realizowanych na lekcji. Wa¿ne jest, aby
nauczyciel nie szuka³ za wszelk¹ cenê korelacji
miêdzy celami realizowanymi przez podrêcz-
nik a umiejêtnoœciami wymienionymi w EPJ,
¿eby nie stara³ siê uczyæ „pod EPJ”. Warto na-
tomiast zadbaæ o to, by formu³owane przez
niego cele odnosi³y siê do kompetencji komu-
nikacyjnej i przekazywa³y pozytywny obraz
osi¹gniêæ ucznia, np. potrafiê poprosiæ o poda-
nie potrzebnego mi przedmiotu. Jeœli cel lekcji
jest jêzykowy, np. utrwalanie poprawnej wy-
mowy liczebników, warto na pocz¹tku lekcji
poinformowaæ uczniów, ¿e æwiczenia te po-
zwol¹ im opanowaæ umiejêtnoœæ pytania
o godzinê. Pozwoli to zachowaæ spójnoœæ z EPJ,
a dla ucznia stanie siê pomoc¹ w samodziel-
nej pracy z listami umiejêtnoœci i wzorem po-
zwalaj¹cym budowaæ cele w³asnej nauki.
Pracê z listami umiejêtnoœci nale¿y zapla-
nowaæ wczeœniej, po solidnej analizie podrêczni-
ka. Dowiemy siê dziêki temu, jakie cele zosta³y
ju¿ zrealizowane, czy zadania z podrêcznika umo¿-
liwi¹ ich sprawdzenie. Uczniowie zaawansowani
w nauce jêzyka mog¹ rozpocz¹æ sprawdzenie
swoich umiejêtnoœci od poziomu A1 w drugim
miesi¹cu pracy z EPJ, grupy pocz¹tkuj¹ce nie
wczeœniej ni¿ pod koniec pierwszego semestru.
Wa¿ne jest, aby ka¿dy zrozumia³, ¿e nie
chodzi o „odhaczanie” kratek, a o rzeczywiste
wykonanie zadania, które potwierdzi opanowa-
nie umiejêtnoœci. Odgrywanie ról, scenki, symu-
lacje to techniki najlepiej nadaj¹ce siê do spraw-
dzenie stopnia opanowania wybranej umiejêt-
noœci. Nauczyciel mo¿e przyzwyczajaæ uczniów
do aktywnego wspó³dzia³ania, proponuj¹c im sa-
modzielny wybór sprawnoœci na danym pozio-
mie (np. A1 Piszê) i umiejêtnoœci. Nastêpnie po
wyjaœnieniu ewentualnych niejasnoœci i ustaleniu
kryteriów akceptacji uczniowie przygotowuj¹, w
kilkuosobowych grupach, sytuacjê komunikacyj-
n¹, w której zaprezentuj¹ wybran¹ umiejêtnoœæ.
W grupach pocz¹tkuj¹cych lub mniej aktywnych
warto przygotowaæ wczeœniej zestaw sytuacji ko-
munikacyjnych, odpowiadaj¹cych danej umiejêt-
noœci i poprosiæ uczniów o wylosowanie i przed-
stawienie jednej z nich.
 Zaliczenie sprawnoœci na danym pozio-
mie - nale¿y przyj¹æ, ¿e dokonuje siê to
w momencie zaznaczenia 6 z 8 umiejêtnoœci
w rubryce Ju¿ potrafiê w obrêbie jednej
sprawnoœci jêzykowej (np. Opowiadam). Przy
liczeniu nie uwzglêdniamy umiejêtnoœci do-
pisanych przez ucznia. Opanowanie szeœciu
umiejêtnoœci uprawnia do zamalowania ca-
³ej kratki odpowiadaj¹cej danej sprawnoœci
(s. 6, PJ), trzech do zamalowania po³owy,
dwóch do zamalowania 1/4 kratki.
Spokojna i roz³o¿ona w czasie praca z li-
stami umiejêtnoœci pozwala na przejœcie do pra-
cy z tabel¹ samooceny (PJ), w³aœciwym jej od-
czytywaniu i interpretowaniu.
 Strony  38-39. Bardzo siê cieszê, ¿e w jêzy-
kach, których siê uczê, potrafiê ... Mo¿na tu
wpisaæ te umiejêtnoœci komunikacyjne, któ-
re nie s¹ ujête w listach, a które uczeñ uwa¿a
za szczególnie wa¿ne. Mo¿na tu tak¿e po-
chwaliæ siê znajomoœci¹ obyczajów danego
kraju (kompetencja socjokulturowa). Wype³-
nienia pól powinno dokonywaæ siê stopnio-
wo w ci¹gu kilku lat nauki. Wpisane przez
ucznia umiejêtnoœci z³o¿¹ siê na jego osobi-
sty wielojêzyczny i ró¿nokulturowy portret.
Dossier
Przedstawmy je na pocz¹tku pracy. Strona
40 informuje o funkcjach Dossier i o tym, jak uczeñ
mo¿e je wykorzystaæ. Dokumentowanie w³asnej
nauki jêzyków to jedna z nieznanych i sprawiaj¹-
cych k³opot naszemu uczniowi strategii.
„Wielu uczniów mia³o siê czym pochwaliæ,
byli i tacy, którzy zbierali materia³y niechêtnie21).
W Dossier mog¹ siê znaleŸæ ró¿ne prace, wyko-
21) ankieta popilota¿owa, KW, maj 2004.
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nane na lekcji jêzyka a tak¿e inne dowody umie-
jêtnoœci jêzykowych, kopie dokumentów, zdjê-
cia, pami¹tki z podró¿y itp. Uczeñ bêdzie na
pewno potrzebowa³ pomocy nauczyciela w se-
lekcji tych materia³ów. Warto przewidzieæ za-
wczasu konkursy, wystawy, wspólnie realizowa-
ne projekty, które pobudz¹ wyobraŸniê uczniów
i zmobilizuj¹ ich do tworzenia i gromadzenia
prac a tak¿e udzia³u w konkursie, wystawie itd.
 Moi nauczyciele potwierdzaj¹ moje umie-
jêtnoœci – Strona, na której nauczyciel mo¿e
potwierdziæ w³asnym podpisem poziom osi¹-
gniêty przez ucznia, jeœli zostanie o to przez nie-
go osobiœcie poproszony. Poœwiadcza siê tylko
pe³ne opanowanie danej sprawnoœci na danym
poziomie np. S³ucham i rozumiem A1, tzn. wte-
dy, gdy uczeñ rzeczywiœcie opanowa³ co naj-
mniej szeœæ z oœmiu umiejêtnoœci z listy, odpo-
wiadaj¹cej tej sprawnoœci na poziomie A1.
Paszport jêzykowy (PJ)
To dokument, który zawiera najwa¿niej-
sze dane o u¿ytkowniku EPJ. Strona 2: uczeñ
znajdzie tu najwa¿niejsze informacje o PJ. For-
ma i treœæ PJ odpowiadaj¹ wersji ujednoliconej
(czyli wspólnej dla wszystkich mieszkañców Eu-
ropy) tego dokumentu, przeznaczonej dla do-
ros³ych (powy¿ej 16 lat). PJ szkolny ma za zada-
nie ukazaæ aktualny profil jêzykowy i interkul-
turowy ucznia. Mo¿e, gdy zajdzie taka potrze-
ba, reprezentowaæ go na zewn¹trz szko³y.
Aby PJ sta³ siê uczniowi bli¿szy warto, tak
jak w przypadku portfolio i biografii, zastanowiæ
siê wspólnie nad znaczeniem s³owa „paszport”,
kiedy siê nim pos³ugujemy i dlaczego jest wa¿ny.
Rada praktyczna: U¿ywanie o³ówka
ustrze¿e ucznia od niepotrzebnych skreœleñ.
Praca z Paszportem jêzykowym powinna
odbyæ siê w trzech etapach:
 na pocz¹tku roku: s. 3, 10, 24 (dane osobo-
we, zdjêcie, przebieg nauki jêzyków), s. 4
(uwaga! uczeñ ma pe³n¹ swobodê w uzupe³-
nianiu danych dotycz¹cych jêzyka ojczystego);
 w drugiej po³owie roku: s. 6 – próba zama-
lowania o³ówkiem pierwszej tabelki dla jed-
nego z jêzyków (uczeñ powinien posiadaæ ju¿
pewne doœwiadczenie w pracy z listami umie-
jêtnoœci (Biografia jêzykowa, s. 18-37);
 pod koniec roku – s. 6. – uczeñ wype³nia
tabelki dla ka¿dego z jêzyków wpisanych do
list umiejêtnoœci (BJ, s. 18-37), s.11, 12-13,
14-15. Uwaga! Na pocz¹tku roku warto za-
chêciæ uczniów do zbierania danych, potrzeb-
nych do uzupe³nienia tych rubryk. Pod ko-
niec roku dokonaj¹ selekcji i wpisz¹ te, które




Europejskie portfolio jêzykowe dla uczniów od
10 do 15 lat2)  jako forma oceniania alternatywnego
1) Autorka pracuje na stanowisku lektora w Katedrze Neofilologii Uniwersytetu w Bia³ymstoku i jest wspó³autork¹ Europejskiego
portfolio jêzykowego dla uczniów od 10 do 15 lat.
2) B. G³owacka, D. Kofman, D. Ryciuk, E. Wajda, D. ¯mudzka (2004), Europejskie portfolio jêzykowe dla uczniów od 10 do 15 (2004),
Warszawa: CODN.
Najpopularniejsz¹ form¹ oceniania bie-
¿¹cego na lekcjach jêzyka obcego w szkole pod-
stawowej w klasach 4-6 oraz w gimnazjum jest
ocenianie iloœciowe za pomoc¹ stopnia w skali
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od 1 do 6, dokonywane przez nauczyciela i re-
jestrowane w dzienniku szkolnym. Ocenie pod-
dawane s¹ g³ównie: wiedza z zakresu gramaty-
ki i s³ownictwa oraz umiejêtnoœci jêzykowe.
Ocenianie za pomoc¹ stopnia ma swoje zalety,
przede wszystkim jest praktyczne: krótkie i szyb-
kie – ocena w postaci cyfry nie wymaga d³ugich
i czasoch³onnych zapisów, w sposób prosty i jed-
noznaczny przek³ada siê na ocenê semestraln¹
lub roczn¹ i pozwala ³atwo korzystaæ z powszech-
nie stosowanych, wymaganych przez w³adze
oœwiatowe dzienników. Stopieñ mo¿na stosowaæ
praktycznie we wszystkich sytuacjach, w których
dokonuje siê ewaluacji: przy ocenianiu testów,
odpowiedzi ustnych, przygotowania do lekcji,
aktywnoœci na lekcji itd. Zaletê tego systemu
oceniania stanowi fakt, ¿e jest tradycyjne, a za-
tem powszechnie znane, zakodowane w œwia-
domoœci wszystkich – znaj¹ i rozumiej¹ je, a tak¿e
bardzo czêsto uwa¿aj¹ za najskuteczniejsze
uczniowie, rodzice i nauczyciele.
Jak wszystkie formy ewaluacji ocenianie
za pomoc¹ stopnia w skali od 1 do 6 ma rów-
nie¿ swoje wady. Pierwsza w¹tpliwoœæ, jaka siê
pojawia, to niejasnoœæ – co to w³aœciwie znaczy,
¿e uczeñ w trakcie roku szkolnego otrzymuje
ocenê np. bardzo dobr¹ (5), jaka informacja
kryje siê za t¹ ocen¹ i dla kogo jest ona czytel-
na. Zak³ada siê, ¿e ocena w postaci stopnia
mówi, i¿ uczeñ w okreœlonym momencie nauki
opanowa³ w danym stopniu jak¹œ porcjê mate-
ria³u nauczania. W pewnych okolicznoœciach jed-
nak ta ocena, szczególnie jeœli jest progowa
(1 lub 6), nie s³u¿y do okreœlenia stopnia opa-
nowania materia³u, lecz ma wy³¹cznie cel wy-
chowawczy, np. negatywna ocena za brak przy-
gotowania do zajêæ lub najwy¿sza ocena za
aktywnoœæ na lekcji. Stopieñ nie zawiera rów-
nie¿ informacji, kiedy odby³o siê ocenianie i jaki
materia³ zosta³ oceniony – czy to by³y umiejêt-
noœci, czy wiedza z zakresu gramatyki. Wreszcie
tak naprawdê do koñca nie wiemy, co znaczy
stopieñ opanowania materia³u, tj. czy uczeñ
w stopniu np. bardzo dobrym opanowa³ porcjê
materia³u nauczania realizowanego w klasie (od-
niesienie do wymagañ programowych), czy
uczeñ opanowa³ ten materia³ najlepiej w sto-
sunku do innych uczniów (odniesienie do nor-
my w danej grupie). Mo¿na stwierdziæ wiêc, ¿e
ta ocena nie jest przejrzysta – aby dok³adnie
zrozumieæ jej znaczenie, trzeba posiadaæ wie-
dzê o elementach, jakie siê na ni¹ z³o¿y³y, a wie-
dza ta jest ulotna, jeœli jej Ÿród³em pozostaje tylko
pamiêæ nauczyciela i ucznia lub niedostêpna dla
wszystkich, jeœli znajduje siê wy³¹cznie w zapiskach
nauczyciela. Skrótowoœæ, a wiêc praktycznoœæ ta-
kiej oceny powoduje jej brak przejrzystoœci.
Kolejn¹ cech¹ oceny szkolnej czasami ro-
dz¹c¹ w¹tpliwoœci jest fakt, ¿e jest ona w pew-
nym sensie ostateczna, poniewa¿ kiedy raz po-
jawi siê w dzienniku, zostaje tam na zawsze,
a wiêc nawet jeœli uczeñ póŸniej opanowa³ dany
materia³ w stopniu bardzo dobrym, ni¿sza oce-
na, któr¹ otrzyma³ wczeœniej, nie ulega zmia-
nie, chocia¿ w pewnym sensie straci³a ju¿ aktu-
alnoœæ. W tym kontekœcie aspekt wychowawczy
oceny – jej ostatecznoœæ, mo¿e nieœæ ze sob¹ ne-
gatywne skutki – przy wystawieniu oceny se-
mestralnej lub rocznej nauczyciele czêsto bior¹
pod uwagê wszystkie stopnie, które uczeñ otrzy-
ma³ w ci¹gu semestru, czasami posi³kuj¹c siê
nimi bardziej ni¿ standardami osi¹gniêæ (wyma-
ganiami na poszczególne oceny).
W praktyce szkolnej to nauczyciel zazwy-
czaj jest osob¹ ponosz¹c¹ jednoosobow¹ odpo-
wiedzialnoœæ za ocenianie uczniów, co oznacza,
¿e po pierwsze ocenia to, co sam mo¿e spraw-
dziæ, po drugie w procesie ewaluacji musi po-
godziæ ró¿ne, niejednokrotnie nie id¹ce ze sob¹
w parze funkcje oceny: oceniaj¹c¹, diagnozuj¹-
c¹ i wychowawcz¹. B³êdy w ocenianiu s¹ nie-
uchronne, ale bardziej brzemienny w skutki jest
fakt, ¿e pracuj¹c z liczn¹ grup¹ nauczyciel nie
jest w stanie systematycznie oceniaæ nabywa-
nia umiejêtnoœci jêzykowych przez ka¿dego
ucznia indywidualnie. £atwiej wiêc jest mu oce-
niæ znajomoœæ gramatyki i s³ownictwa, która sto-
sunkowo prosto daje siê sprawdziæ za pomoc¹
testów, a umiejêtnoœci, szczególnie mówienie,
które wymaga indywidualizacji, z koniecznoœci
sprawdza i ocenia wyrywkowo i fragmentarycz-
nie. Ponadto, jeœli nauczyciel spe³nia rolê jedy-
nego „kontrolera” postêpów ucznia, ten nie jest
motywowany do w³o¿enia wysi³ku we w³asn¹
ocenê swoich osi¹gniêæ i mo¿e w tym aspekcie
uczenia siê staæ siê ca³kowicie zale¿ny od na-
uczyciela.
W praktyce szkolnej ocenianie na lekcjach
jêzyka obcego koncentruje siê g³ównie na oce-
nie wiedzy i umiejêtnoœci jêzykowych. Wymogi
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formalne wobec programów i podrêczników
uwzglêdniaj¹ co prawda kszta³cenie kompeten-
cji wielokulturowej, umiejêtnoœci samooceny
i technik uczenia siê, ale te w sposób naturalny
nie podlegaj¹ ocenie szkolnej  w postaci stop-
nia i jako takie czêsto nie maj¹ znacz¹cego miej-
sca w procesie nauczania. Za ten stan rzeczy
odpowiadaj¹ nie tylko nauczyciele – uczniowie
nierzadko sami nie s¹ dostatecznie zmotywo-
wani do podjêcia dzia³añ, za które nie bêd¹
wynagrodzeni „dobrym stopniem”.
Praca z Europejskim portfolio jêzykowym
(EPJ) umo¿liwia uczniom kszta³cenie umiejêtno-
œci samooceny, która mo¿e byæ alternatyw¹ dla
oceniania szkolnego, nie jako opozycja do tego
systemu, ale jego uzupe³nienie. Ocena w³asnej
kompetencji jêzykowej, kulturowej oraz efektyw-
noœci stosowanych technik uczenia, której do-
konuje u¿ytkownik EPJ pozwala mu na pog³ê-
bienie wiedzy na swój temat i dostrze¿enie tych
aspektów uczenia siê, które dotychczas mog³y
ujœæ jego uwadze oraz pomaga mu w przygo-
towaniu do wziêcia odpowiedzialnoœci za w³a-
sn¹ naukê. Rol¹ nauczyciela jest wspieranie
ucznia w jego d¹¿eniu do autonomii przez po-
moc w pracy z tym nowym narzêdziem samo-
oceny, nie zaœ kontrola opinii ucznia na swój
temat, czy próby „prze³o¿enia” jêzyka EPJ na
oceny szkolne. Te dwie formy oceniania s¹ ró¿-
ne w wielu aspektach: jedna jest iloœciowa
(stopnie), druga jakoœciowa (ocena opisowa),
w jednej oceny dokonuje nauczyciel, w dru-
giej ucz¹cy siê, jedna dotyczy programu reali-
zowanego na danym etapie nauczania, druga
nabywania umiejêtnoœci jêzykowych w ró¿ny
sposób i w ró¿nych kontekstach itd. Jednym
s³owem dzia³ania podejmowane przez ucznia
w trakcie pracy z EPJ mog¹ byæ uznane jako
forma oceniania alternatywna wobec ocenia-
nia szkolnego.
Ocena w³asnych osi¹gniêæ, jakiej doko-
nuje uczeñ pracuj¹c z Europejskim portfolio jêzy-
kowym, posiada nastêpuj¹ce cechy oceniania
okreœlanego jako alternatywne:
 Jest autonomiczn¹ ocen¹ ucznia, który mo¿e,
ale w ¿adnym przypadku nie musi poprosiæ
nauczyciela o pomoc lub potwierdzenie swo-
ich umiejêtnoœci. U¿ytkownik EPJ równie¿ sam
decyduje o tym, kiedy, gdzie i komu zechce
je pokazaæ. Pozwala mu to w sposób realny
unikn¹æ oceny przez porównanie z innymi
osobami.
 Jest dynamiczna – ukazuje zmianê, jaka
w sposób naturalny dokonuje siê w miarê,
jak uczeñ nabywa i doskonali nowe umiejêt-
noœci. Praca z EPJ dla uczniów od 10 do 15
lat  jest zaplanowana na 6 lat – uczniowie
w ka¿dym roku nauki dopisuj¹ kolejno zdo-
bywane umiejêtnoœci, a tak¿e nowe – œwie¿o
poznane i wypraktykowane – sposoby ucze-
nia siê.
 Jest jakoœciowa, a nie iloœciowa – uczeñ oce-
nia swoje umiejêtnoœci nie za pomoc¹ oceny
w postaci stopnia, lecz za pomoc¹ opisów
konkretnych zachowañ jêzykowych  zaczyna-
j¹cych siê od Potrafiê... . Kluczow¹ rolê w sa-
moocenie odgrywaj¹ listy wskaŸników bie-
g³oœci jêzykowej, czyli opisów umiejêtnoœci
jêzykowych (EPJ Co ju¿ potrafiê? s.19-36) oraz
Tabela samooceny (Paszport Jêzykowy s. 8-9),
które s¹ klasycznym przyk³adem oceny opi-
sowej. Opisy umiejêtnoœci jêzykowych zawar-
te w EPJ s¹ przejrzyste – czytelne zarówno
dla uczniów, jak i rodziców.
 Jest pozytywna – koncentruje siê wy³¹cznie na
tym, co uczeñ potrafi ju¿ w jêzyku zrobiæ,
a nie na tym, czego nie potrafi, tym samym
podkreœla rolê cz¹stkowych umiejêtnoœci jêzy-
kowych i stawia na pierwszym planie komu-
nikacjê. WskaŸniki bieg³oœci jêzykowej, bêd¹-
ce g³ównym narzêdziem samooceny, w EPJ nie
pos³uguj¹ siê w ogóle pojêciem b³êdu.
 Dotyczy wy³¹cznie umiejêtnoœci komunika-
cyjnych, opanowanie których uczeñ weryfi-
kuje nie tylko w trakcie nauki w szkole, ale
przede wszystkim w sytuacjach autentycznej
komunikacji. Oprócz wskaŸników bieg³oœci
jêzykowej, które s¹ opisami umiejêtnoœci ko-
munikacyjnych, a nie znajomoœci struktur czy
s³ownictwa, w EPJ znajduj¹ siê równie¿ inne
odniesienia do u¿ywania jêzyka obcego w sy-
tuacjach praktycznych, np. Korespondujê
z osobami z innych krajów oraz Moje spotka-
nia z cudzoziemcami (EPJ s. 6-7).
 Obejmuje ca³y proces uczenia siê, ³¹cznie
z technikami uczenia siê i analiz¹ trudnoœci,
jakie uczeñ napotyka w trakcie nauki. Sekcje
EPJ zatytu³owane Z czego korzystam, gdy uczê
siê jêzyków? (s.11), Jak uczê siê jêzyków? (s.12-
13) oraz Co mogê powiedzieæ o sobie? (s.14-
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15) pozwalaj¹ uwzglêdniæ w samoocenie
ucznia informacje dotycz¹ce preferowanych
przez niego sposobów uczenia siê i pozwala-
j¹ uczniowi okreœliæ siê jako pewien typ ucz¹-
cego siê. Sekcja Jak sobie radzê? (s.16) mo¿e
rozwin¹æ siê w dziennik, w którym uczeñ
w systematyczny sposób zapisuje swoje spo-
strze¿enia na temat w³asnych osi¹gniêæ, np.
w radzeniu sobie z trudnoœciami i w testowa-
niu najskuteczniejszych technik uczenia siê.
 Jej elementem jest gromadzenie i prezento-
wanie dowodów na osi¹gniêcie celów jêzy-
kowych i kulturowych. Uczniowie mog¹
w czêœci EPJ nazywanej Dossier zbieraæ ró¿ne
produkty swojej pracy (wypracowania, listy,
projekty itd.), które stanowi¹ najbardziej jed-
noznaczne œwiadectwo osi¹gniêcia przez nich
za³o¿onych celów.
 Pozwala na ocenê zarówno umiejêtnoœci jê-
zykowych, jak i kompetencji kulturowej
ucznia oraz pozwala rozszerzyæ ocenê tych
umiejêtnoœci o te nabywane równie¿ poza
szko³¹, np. na kursach jêzykowych czy w cza-
sie wyjazdów zagranicznych.
Kiedy zadamy sobie pytanie, jakie korzy-
œci przynosi uczniowi ocenianie jego osi¹gniêæ,
odpowiedŸ najprawdopodobniej bêdzie zawie-
raæ trzy istotne elementy:
 uzyskanie wiedzy na temat tego, co ju¿ po-
trafi wykonaæ w danym jêzyku,
 œwiadomoœci tego, nad czym dalej powinien
pracowaæ oraz
 motywacjê do dalszego doskonalenia swo-
ich umiejêtnoœci.
Praca z Europejskim Portfolio Jêzykowym
mo¿e pomóc nauczycielowi i uczniowi osi¹gn¹æ
te cele, a rodzicom umo¿liwi bardziej aktywne
uczestnictwo w procesie uczenia siê dziecka oraz
u³atwi wspó³pracê z nauczycielem.
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Kraków
Techniki i strategie czytania w jêzyku obcym na
poziomie gimnazjalnym
1) Krystyna Herzig jest metodykiem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Jagielloñskiego w Krakowie, a dr Ma³gorzata Pamu³a
jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Akademii Pedagogicznej w Krakowie.
2) Por. Chauveau G. (réd.), 2001. Comprendre l’enfant apprenti lecteur, Paris: Retz Pédagogie.
Czytanie ze zrozumieniem sprawia
uczniom wiele k³opotu nie tylko w jêzyku ob-
cym, ale tak¿e w jêzyku polskim. O tym jak
wa¿na jest ta umiejêtnoœæ œwiadcz¹ testy spraw-
dzaj¹ce na koniec szko³y podstawowej i gimna-
zjum, w których zadania sprawdzaj¹ce rozumie-
nie tekstu pisanego s¹ jednymi z najistotniej-
szych. Równie¿ wœród doros³ych umiejêtnoœæ
czytania ze zrozumieniem jest wa¿na i okreœla
ona poziom alfabetyzacji spo³eczeñstwa.
Czytanie jest skomplikowan¹ sprawno-
œci¹, która wymaga od ucznia nie tylko okreœlo-
nych umiejêtnoœci jêzykowych (pos³ugiwanie siê
s³ownictwem i gramatyk¹),  ale tak¿e znajomo-
œci strategii czytania i umiejêtnoœci ich zastoso-
wania. W procesie tym zaanga¿owane s¹: per-
cepcja wzrokowa, pamiêæ, umiejêtnoœæ odko-
dowywania informacji pisanej (zamiana grafe-
mów na fonemy), dedukcja, antycypacja i wy-
obraŸnia. Niebagateln¹ rolê maj¹ w tym proce-
sie czynniki afektywne. Krashen (1982)2) pod-
kreœla³ rolê niepokoju (anxiety), który czêsto
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jest sprawc¹ niepowodzeñ w czytaniu w jêzyku
obcym.
Zanim przeanalizujemy wybrane strate-
gie czytania ze zrozumieniem, warto zastano-
wiæ siê nad celami, jakie s¹ stawiane ucz¹cym
siê jêzyka w ramach tej  sprawnoœci. W Europej-
skim systemie opisu kszta³cenia jêzykowego (Ca-
dre européen commun de référence) zosta³y one
okreœlone jako czytanie w celu orientacji (pour
s’orienter), czytanie i rozumienie informacji oraz
argumentacji, czytanie i rozumienie instrukcji,
korzystanie z dodatkowych lektur, czytanie dla
przyjemnoœci. Ucz¹cy powinien, w zale¿noœci
od poziomu swoich umiejêtnoœci jêzykowych
umieæ odczytaæ ogólny sens danego tekstu, zna-
leŸæ konkretn¹ informacjê w tekœcie lub odczy-
taæ ca³y tekst wraz z zawartymi w nim infor-
macjami i intencjami.
W Europejskim systemie opisu kszta³cenia
jêzykowego zosta³y opisane umiejêtnoœci w ra-
mach wszystkich podstawowych sprawnoœci jê-
zykowych. Uczeñ gimnazjum, który kontynuuje
naukê jêzyka powinien osi¹gn¹æ poziom A2
i osi¹gaæ cele z poziomu B1. Opis wybranych
umiejêtnoœci, na poziomie A2 i B1, w zakresie
czytania ze zrozumieniem  przedstawia tabela:
W opracowanej przez ekspertów Podsta-
wie programowej do gimnazjum dla jêzyka ob-
cego zosta³y opisane  podstawowe cele, zada-
nia szko³y a tak¿e treœci i przewidywane osi¹-
gniêcia w zakresie podstawowych sprawnoœci jê-
zykowych. Jednym z podstawowych zadañ szko-
³y na tym etapie nauczania, jest „stopniowe przy-
gotowywanie ucznia do samodzielnoœci w proce-
sie uczenia siê jêzyka obcego”. To zadanie mo¿e
byæ tylko wtedy zrealizowane, gdy zapewnimy
uczniom podstawowe narzêdzia do samodziel-
nej pracy. Jednym z nich jest umiejêtnoœæ sa-
modzielnego czytania tekstów. W zakresie czy-
tania ze zrozumieniem gimnazjalista powinien3)
rozumieæ d³u¿sze i bardziej z³o¿one teksty oraz
prosty tekst narracyjny. Powinien rozumieæ ogól-
ny sens tekstu, zawieraj¹cego niezrozumia³e frag-
menty.
Powinien równie¿ byæ w stanie zrozumieæ
ogólny sens d³u¿szego tekstu po pobie¿nym
przeczytaniu, a tak¿e umieæ znaleŸæ konkretn¹
informacjê lub szczegó³ w tekœcie czêœciowo nie-
zrozumia³ym.
W gimnazjum nie ma ju¿ takiej integracji
miêdzyprzedmiotowej jak w szkole podstawo-
wej. Warto jednak zobaczyæ, co uczeñ ju¿ opa-
nowa³ a co powinien opanowaæ w gimnazjum
z innych przedmiotów. W przypadku analizy
sprawnoœci czytania ze zrozumieniem warto bli-
¿ej przyjrzeæ siê Podstawie programowej z jêzyka
polskiego oraz strategiom czytania, jakie ju¿ opa-
nowali uczniowie. Transfer pewnych umiejêtno-
3) Podstawa programowa dla gimnazjum – Jêzyk obcy.












                          
 A2
Uczeñ rozumie krótkie i proste teksty
dotycz¹ce ¿ycia codziennego
Rozumie wiêkszoœæ listów standardowych
(proœba o informacjê, potwierdzenie itp.)
Umie znaleŸæ okreœlon¹ informacjê
w prostych tekstach (prospekt, folder)
oraz rozumie tablice informacyjne.
Potrafi znaleŸæ informacjê w artyku³ach
opisuj¹cych fakty.
Rozumie proste instrukcje (np. obs³ugi tele-
fonu) i regulaminy.
                      
 B1
Dobre rozumienie tekstów o tematyce
bliskiej uczniowi.
Rozumie opisy wydarzeñ, aby
czytaæ obszerniejsz¹ korespondencjê.
Potrafi pobie¿nie przeczytaæ tekst
i znaleŸæ w nim konkretne informacje,
potrafi wykonaæ polecenia dotycz¹ce
czytania ze zrozumieniem.
Potrafi wskazaæ w tekœcie artyku³u
prasowego istotne wiadomoœci.
Potrafi przeanalizowaæ tekst argumenta-
cyjny (czêœciowo niezrozumia³y)
i przedstawiæ jego plan.
Rozumie instrukcje obs³ugi napisane
w sposób jasny i przejrzysty.
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œci i korelacja pewnych treœci i metod to sprzy-
mierzeñcy nauczyciela jêzyków obcych.
Podstawa programowa z jêzyka polskiego
jest nieco obszerniejsza. Jednym z podstawo-
wych celów edukacyjnych jest kszta³cenie spraw-
noœci czytania „w zró¿nicowanych sytuacjach ko-
munikacyjnych”. Wa¿nym celem jest te¿ rozbu-
dzanie motywacji czytania. Zadaniem szko³y
jest „doskonalenie umiejêtnoœci czytania i moty-
wowanie do poznania literatury oraz ró¿norod-
nych tekstów kultury wzbogacaj¹cych wiedzê
ucznia o cz³owieku, ¿yciu i œwiecie  z perspekty-
wy wspó³czesnoœci i z odniesieniem do przesz³o-
œci”.  Wa¿nym te¿ czynnikiem jest wyposa¿e-
nie ucznia w odpowiednie techniki, strategie
pozwalaj¹ce na samodzieln¹ pracê. Uczeñ
w gimnazjum, na podstawie umiejêtnoœci wy-
niesionych ze szko³y podstawowej, powinien:
„rozpoznawaæ wypowiedzi informuj¹ce, warto-
œciuj¹ce oraz s³u¿¹ce wyra¿aniu opinii i uzasad-
nianiu pogl¹dów, (...) rozpoznawaæ i rozumieæ za-
³o¿enia komunikacji (sytuacje, emocje, oceny)”.
Podstawa w ramach osi¹gniêæ przedstawia
za³o¿enia w zakresie samokszta³cenia. Pierw-
szym punktem jest umiejêtnoœæ poszukiwania
informacji w ró¿nych Ÿród³ach. W Podstawie za-
mieszczono te¿ propozycje lektur. Nauczyciel
jêzyka obcego znajdzie tam wiele pozycji, któ-
re mo¿e równolegle wykorzystaæ na zajêciach
z jêzyka.
Nauczycieli jêzyka francuskiego zaintere-
suj¹ przede wszystkim propozycje lektury takie
jak Ma³y Ksi¹¿ê czy Nocny lot a tak¿e inne teksty.
Autorzy Podstawy programowej proponuj¹ wy-
bór liryki XIX wieku, wybór poezji XX wieku,
wybór nowelistyki z XIX i XX wieku, wybrane
utwory o dorastaniu, w tym powieœci dla m³o-
dzie¿y, przyk³ady pamiêtnika, dziennika, kore-
spondencji literackich, reporta¿u a tak¿e wybra-
ne z czasopism i prasy codziennej teksty publi-
cystyczne, informacyjne i reklamowe.
Strategie czytania
Strategie czytania zale¿¹ w du¿ym stop-
niu od uwarunkowañ kulturowych, edukacyj-
nych i spo³ecznych ka¿dego czytelnika. Ale po-
wodzenie nauki czytania – osi¹gniêcie przez
uczniów z³o¿onej sprawnoœci i dojrza³oœci czy-
telniczej zale¿y – przede wszystkim od nauczy-
ciela – jego formacji umys³owej i duchowej, jego
wykszta³cenia a zw³aszcza jego przygotowania
zawodowego. Wszystko to ma wp³yw na znale-
zienie w³asnych, dobrych strategii czytania, gdy¿
trudno jest czasami zerwaæ z ma³o skutecznymi,
stosowanymi dot¹d praktykami. Z obserwacji
wynika, ¿e mo¿na te strategie ulepszyæ a czasa-
mi wrêcz zamieniæ na efektywniejsze.
W uczeniu czytania najwa¿niejsze jest
dochodzenie do znaków jêzykowych i œwiado-
moœæ, ¿e proces rozumienia zaczyna siê od pod-
stawowych struktur jêzykowych. Umiejêtnoœæ
czytania w jêzyku obcym (L2)  trudniej osi¹gn¹æ
ni¿ w jêzyku ojczystym, gdy¿ wymaga ona od-
krycia kodu fonetycznego, struktury pisania
i ortografii. Dlatego konieczna jest od pierw-
szych lat nauki jêzyka obcego wizualizacja te-
go¿ jêzyka.
Wiêkszoœæ czytelników uwa¿a, ¿e  nale¿y
przeczytaæ tekst od pierwszego do ostatniego
s³owa i jeœli pojawia siê w nim jakieœ nieznane
s³owo lub pojêcie, ulega on czêsto zablokowa-
niu i w konsekwencji twierdzi, ¿e nie rozumie
sensu ca³ego tekstu. Czêsto taka postawa bierze
siê z nawyków ucznia, który najczêœciej ma kon-
takt z krótkimi tekstami w podrêczniku, niewy-
magaj¹cymi od niego specyficznych umiejêtno-
œci typowych dla pracy z tekstami d³u¿szymi.
Maj¹ one 10-15 wierszy i najczêœciej spotykan¹
na zajêciach technik¹ jest ich t³umaczenie.
Aby efektywnie uczyæ czytania ze zrozu-
mieniem konieczne jest poinformowanie ucznia
o kilku podstawowych regu³ach, których zasto-
sowanie pozwoli im na rozwiniêcie odpowia-
daj¹cych wybranym tekstom strategii:
 Nie nale¿y staraæ siê zrozumieæ ka¿dego s³o-
wa (co podœwiadomie robi wielu uczniów,
skazuj¹c siê na pora¿kê w czytaniu tekstów
d³u¿szych).
 Skoncentrowaæ siê na tym co jest znane,
mniej uwagi przywi¹zuj¹c do tego co jest nie-
znane.
 W trakcie czytania zwróciæ uwagê uczniów
na: s³owa podobne do s³ów w jêzyku pol-
skim, s³owa angielskie lub pochodzenia an-
gielskiego czêsto wystêpuj¹ce we francuskich
tekstach adresowanych do m³odzie¿y, nazwy
w³asne, s³ownictwo znane uczniom oraz ilu-
stracje do tekstu.
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Uczniowie po przeczytaniu tekstu powinni
mieæ mo¿liwoœæ intensywnej pracy z wybrany-
mi treœciami przez æwiczenia porz¹dkuj¹ce i gru-
puj¹ce informacje, np. za pomoc¹ tabelek, wy-
kresów, topogramów. Dziêki tym zabiegom
uczniowie ³atwiej odnajduj¹ najistotniejsze in-
formacje oraz te, które decyduj¹ o dobrym ro-
zumieniu tekstu.
W trakcie zajêæ nale¿y zachêcaæ uczniów do :
 Stawiania hipotez na podstawie przeczyta-
nego tekstu np. technik¹ burzy mózgów.
 Potwierdzania lub odrzucania hipotez, dziê-
ki wykorzystaniu podtytu³u, œródtytu³ów, ilu-
stracji lub innych danych.
 Po³¹czenia tytu³u z materia³em ikonograficz-
nym.
 Sformu³owania syntezy: Jaki problem porusza
dany tekst?
 Odnalezienia wybranych przez nauczyciela
akapitów.
 Zwrócenia szczególnej uwagi na pocz¹tek
i koniec danego akapitu.
 Odszukania s³ów kluczowych.
 Odnalezienia konektorów logicznych.
 Nadawania tytu³ów poszczególnym akapi-
tom.
Uwa¿amy, ¿e ka¿dy uczeñ jest w stanie
znaleŸæ minimum informacji w wybranym tek-
œcie i reprezentujemy takie za³o¿enie pedago-
giczne. Rol¹ ucznia jest samodzielne odkrycie
informacji i zorganizowanie ich, tzn. u³o¿enie w
spójn¹ ca³oœæ.  Rol¹ nauczyciela jest natomiast
przygotowanie odpowiedniego tekstu i zachê-
cenie wszystkich uczniów do czytania i tych bar-
dzo dobrych i tych z najmniejsz¹ motywacj¹
przez przygotowanie odpowiednich i interesu-
j¹cych  zadañ.
Wybór tekstów
Przed przyst¹pieniem do czytania propo-
nujemy, aby nauczyciel zada³ sobie kilka pytañ:
1. Dlaczego wybra³em/wybra³am ten tekst?
Dlaczego z tej dziedziny? Dlaczego z tego
Ÿród³a? Dlaczego tego autora?
2. Nad czym bêdê pracowa³(a)? Co chcê osi¹-
gn¹æ? Jakie umiejêtnoœci u uczniów chcê roz-
win¹æ (komunikacja, gramatyka, s³ownictwo,
ikonografia, logika wypowiedzi)?
3. Jakie wra¿enie wizualne robi tekst? Jak¹
czcionk¹ jest napisany? Czy towarzysz¹ mu
zdjêcia rysunki, wykresy? Czy ma tytu³, pod-
tytu³? Czy ³atwo w nim zidentyfikowaæ aka-
pity? Jakie techniki druku zosta³y zastosowa-
ne? Czy zawiera cytaty, nazwy w³asne?
Te pytania mog¹ wydawaæ siê nieistotne,
banalne a nawet i œmieszne, ale s¹ one niezwy-
kle istotne przy wyborze tekstów. Czêsto nauczy-
ciel kieruje siê swoimi upodobaniami, które nie
zawsze podzielaj¹ uczniowie.
Teksty powinny byæ dobierane pod k¹tem
zainteresowañ uczniów lub pod k¹tem przysz³ych
egzaminów. Nie powinny byæ oderwane od re-
aliów kraju lub obszaru jêzyka nauczanego. Wy-
brane teksty nie powinny zawieraæ du¿ej liczby
s³ów rzadko spotykanych, bo uczniowie nie ma-
j¹c mo¿liwoœci aktywnego korzystania z nich szyb-
ko o nich, zapomn¹. Zapamiêtujemy przecie¿
przede wszystkim to, co jest nam przydatne.
Warto przygotowaæ uczniom dossier sk³a-
daj¹ce siê z kilku tekstów, w których uczniowie
odnajd¹ s³ownictwo powtarzaj¹ce siê lub s³ow-
nictwo z tego samego krêgu tematycznego. Po-
zwoli im to na odkrywanie tego, co ju¿ znaj¹ w
nowych kontekstach.
Nauczyciele nie powinni ubolewaæ nad
faktem, ¿e ich uczniowie nic nie czytaj¹.  Czêsto
uczniowie siêgaj¹ po literaturê i prasê, po któr¹
nie siêgaj¹ doroœli. Czytanie powinno byæ przede
wszystkim przyjemnoœci¹ a dopiero póŸniej obo-
wi¹zkiem. Lektury i teksty proponowane ucz-
niom powinny przywo³ywaæ mi³e wspomnienia
lub kojarzyæ siê z ciekawymi sytuacjami. Dlate-
go nale¿y zachêcaæ uczniów do czytania tekstów,
które s¹ proponowane przez autorów jako do-
datkowe, poniewa¿ na zajêciach jêzyka obcego
warto czytaæ wszystko – od napisów na opako-
waniach po fragmenty literatury.
Zainteresowanie ucznia i motywacjê do
odkrywania treœci buduje siê przede wszystkim
przez  ciekawe æwiczenia z tekstem.
Jakie typy æwiczeñ mo¿na
zaproponowaæ uczniom
gimnazjum?
Wyboru æwiczeñ dokona³yœmy na podsta-
wie analizy  Podstawy Programowej do jêzyków
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obcych oraz analizy proponowanych gimnazja-
listom æwiczeñ z czytania ze zrozumieniem na
zajêciach z jêzyka polskiego.
 Parafraza: Przeczytaj fragment pamiêtnika
nastolatki. ZnajdŸ w nim najwa¿niejsze infor-
macje i podkreœl je. Na podstawie przeanali-
zowanego tekstu napisz jego parafrazê – jest
to praca w parach a nastêpnie w ca³ej grupie
i wspólne budowanie tekstu.
„L’enfant modèle. Tous les matins je me levais de
bonne heure; j’avais dès ce temps-là envie de do-
rmir, mais je disais tous les soirs à maman de me
réveiller de bonne heure le lendemain, à six heures
juste, parce que j’avais à travailler; maman n’y ma-
nquait pas....”
(Péguy, 1992)
Do tego æwiczenia mo¿na rów-
nie¿ wykorzystaæ wspó³czesny
wiersz.
 Puzzle (rozsypanka zdaniowa /
wyrazowa): æwiczenie w parach
lub w ma³ych grupach.
Wariant A: Tekst d³u¿szy pociêty
na zdania (fragment opowiada-
nia dla m³odzie¿y, komiks, foto-
story – wa¿ne jest, aby by³a fa-
bu³a, wydarzenia).
Wariant B: Krótszy tekst  (notat-
ka prasowa, zabawna historyjka
- ok. 3-5 zdañ przedstawiaj¹cych
jedno zdarzenie) dzielimy na
wiêksze lub mniejsze czêœci (w
zale¿noœci od trudnoœci tekstu
i sprawnoœci jêzykowej uczniów).
1. Oh ! Regarde papa, une étoile fi-
lante s’écrie Martine.
2. Que Londres devienne la capita-
le de l’Italie avant que le maître
ait corrigé les exercices de
géographie !!
3. Ah bon! C’était quoi ton voeu ?
4. J’espère que tu as eu le temps
de faire un voeu.
5. Oui, j’espère qu’il se réalisera si-
non j’aurais 0/20 en géographie.
http://www.infojunior.com/
archives1005 99/blagues.htm
Wariant C: Krótszy tekst (2-3 zda-
nia – np. tekst informacyjny),
podzielony na czêœci przygotowu-
jemy na du¿ych etykietach i przymocowuje-
my do tablicy. Ca³a klasa pracuje i proponuje
rozwi¹zania.
Wariant D: D³u¿szy tekst (np. reporta¿) po-
dzielony na 4-5 czêœci, a ka¿da czêœæ podzie-
lona na zdania. Klasê dzielimy na grupy
i ka¿da grupa dostaje jedn¹ czêœæ. Uwaga
ostatnie zdanie pierwszej czêœci jest pierw-
szym drugiej, ostatnie drugiej jest pierwszym
trzeciej itd. Po u³o¿eniu fragmentów, ucznio-
wie czytaj¹ w kolejnoœci poszczególne czêœci.
 ZnaleŸæ podstawowe informacje w tek-
œcie i posegregowaæ je.
Przeczytaj poni¿sze teksty i zaznacz koloro-
wym zakreœlaczem najwa¿niejsze informacje.
Potem wpisz je do tabeli pod tekstem.
            Le Rhinocéros
Ce gros bonhomme peut peser
3.500 kilogrammes et mesurer
jusqu’à 2 mètres de haut. C’est le
plus grand mammifère terrestre
après l’éléphant !
Il n’y a pas de poils sur son corps
sauf en deux endroits: ses oreilles
et sa queue.
C’est un herbivore, Il ne mange
que des plantes.
Il y a deux types de rhinocéros, le
blanc et le noir.
Le blanc est un peu plus grand
que le noir que l’on trouve dans
le sud de l’Afrique. Le rhinocéros
blanc est aussi un peu plus socia-
ble que le noir, il est m˜me un
peu timide.
Il fait gros balourd mais il peut
courir jusqu’à 50 kilomètres à
l’heure!
Les rhinocéros vivent environ 50
ans.
Ils vivent plutôt la nuit et adorent
se rouler dans la boue. Ils vivent
par paire mais là où il y a assez à
manger ils peuvent parfois ˜tre 3
ou 4 à la fois.
           LE SURICATE
Le suricate vit en Afrique, dans
l’immense désert du Kalahari
Bien qu’il ne soit pas très grand
(50 centimètres du museau au
bout de la queue) ni très gros
(il pèse 700 grammes en
moyenne), le suricate a de quoi
se défendre de bonnes petites
griffes bien acérées, des canines
bien pointues et une fourrure
couleur sable pour mieux se
camoufler.
Le suricate mange toutes sortes
d’insectes qu’il déterre ou qu’il
attrape directement dans sa
gueule. Il mange aussi des
lézards et ... des scorpions ! Il a
de la chance, il est immunisé
(protégé) contre leur venin !!!
Il vit en groupes de 10 à 30
individus: une grande famille,
quoi!
Le suricate est un petit carnas-
sier de la famille des mangous-
tes.
Le suricate est prévoyant, soli-
daire et affectueux.






 Il mesure..?  Son poid  Sa nourriture  Comment vit-il?
Przedstawione tutaj æwiczenia ucz¹ ucz-
niów aktywnego czytania.
Czytanie ze zrozumieniem ma wielora-
kie aspekty, zale¿¹ce na przyk³ad od sytuacji,
lub wieku czytelników. Interesuj¹cym by³oby
znalezienie indywidualnego programu dla ka¿-
dego czytelnika. Mo¿e  warto w takim razie
stworzyæ tego typu  programy dla na-
szych uczniów.
BIBLIOGRAFIA
Les Langues vivantes: apprendre, enseigner, éva-
luer. Un Cadre européen commun de référence
(1998). CC-LANG (95) 5 rév.V, Strasbourg.
Chauveau G. (red.), 2001. Comprendre l’enfant apprenti lec-
teur,  Paris: Retz Pédagogie.
Péguy Ch. (1992),  Les cahiers de la quinzaine, Gallimard.
Cornaire C., Germain, Le point sur la lecture, CLE Internatio-
nal.






Interpunkcja – co to takiego?
Luki w procesie nauczania interpunkcji uczniów zaawansowanych
na przyk³adzie obserwacji s³uchaczy pierwszego roku
Nauczycielskiego kolegium jêzyków obcych
1) Autor jest doktorantem Uniwersytetu Œl¹skiego na Wydziale Filologicznym. Ponadto pracuje jako nauczyciel jêzyka angielskiego
w Zespole Szkó³ Technicznych w Bytomiu.
Wstêp
Prowadz¹c badania nad rozwijaniem
sprawnoœci pisania wœród uczniów zaawanso-
wanych, mo¿na natrafiæ na problemy dotycz¹-
ce nauczania oraz przyswajania interpunkcji. Ju¿
samo s³owo interpunkcja, rozpatrywane jako ele-
ment dydaktyki jêzyka, zw³aszcza jêzyka obce-
go, mo¿e wywo³aæ u nauczyciela niepokój, ale
tak¿e sk³oniæ go do refleksji oraz postawienia
kilku pytañ o rolê i znaczenie interpunkcji oraz
o sposób radzenia sobie z ewentualnymi pro-
blemami. Za najwa¿niejsze z tych pytañ mo¿na
uznaæ nastêpuj¹ce: Jak wa¿na jest interpunkcja?
Jakimi technikami jej uczyæ? Jak czêsto i w jakim
stopniu nauczyciel zwraca uwagê na poprawne sto-
sowanie i efektywne nauczanie zasad interpunk-
cji? Z jakimi innymi obszarami komunikatu jest
zwi¹zana interpunkcja?
Artyku³ podejmuje temat nauczania-
uczenia siê interpunkcji w zestawieniu ze zjawi-
skiem luki akwizycyjnej, która definiowana jako
brak za³o¿onych postaw i zachowañ lub ich nie-
w³aœciwa realizacja i manifestacja, zosta³a do-
strze¿ona podczas obserwacji zajêæ ze sprawno-
œci pisania w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków
Obcych.
W celu sformu³owania wniosków prowa-
dz¹cych do efektywniejszej pracy z jêzykiem
obcym mo¿na przyj¹æ nastêpuj¹c¹ œcie¿kê rozu-
mowania: Skoro zaobserwowano luki, to czym one
dok³adnie s¹ i jak siê przejawiaj¹? Jaka jest zale¿-
noœæ miêdzy postawami uczestników sytuacji,
w której powstaje luka, sk¹d pochodzi luka i co
w zwi¹zku z tym mo¿na i nale¿y zrobiæ, aby unik-
n¹æ luk w przysz³oœci?
Punktem wyjœcia rozwa¿añ niech bêdzie
próba definicji luki podczas rozwijania spraw-
noœci jêzykowej jako postawy lub zachowania
niesprzyjaj¹cego pe³nemu rozwojowi sprawno-
œci i (lub) utrudniaj¹cego lub zniekszta³caj¹cego
poprawne u¿ycie jêzyka. Zatem luka (ang. gap)
jest tym, czego uczeñ lub nauczyciel nie robi na
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poszczególnych etapach procesu dydaktyczne-
go, np. w zakresie instrukta¿u, testowania, przy-
gotowania siê do zajêæ, æwiczeñ, wspó³pracy
miêdzy s³uchaczem a nauczycielem i miêdzy
samymi s³uchaczami2).
Siêgnijmy do przyk³adu okresu szko³y
ponadgimnazjalnej, która daje bezpoœrednie
podstawy œwiadomoœci literackiej (ang. litera-
cy) obserwowanej wœród s³uchaczy kolegium
jêzykowego. W ramach wprowadzenia rozwa¿-
my rolê i miejsce interpunkcji na lekcjach jêzy-
ka polskiego oraz jej miejsce w procesie naucza-
nia jêzyka obcego u chc¹cych podj¹æ naukê
w kolegium jêzykowym.
Funkcje interpunkcji
Zasady interpunkcji nale¿¹ do szeroko
rozumianej ortografii (Polañski, 1999). Ich zna-
jomoœæ jest sprawdzana w dyktandach i ocenia-
na – piêæ ra¿¹cych b³êdów interpunkcyjnych jest
traktowanych jako jeden b³¹d ortograficzny na
egzaminie maturalnym (Wucke, Król 1995:28).
W odró¿nieniu od œredniowiecznej reto-
rycznej funkcji interpunkcji, wspó³czesna skody-
fikowana interpunkcja jest elementem kompe-
tencji jêzykowej, socjokulturowej i dyskursyw-
nej, a zasady interpunkcyjne ró¿ni¹ siê w po-
szczególnych jêzykach, nale¿¹cych do jednego
krêgu kulturowego, np. kultury europejskiej –
s¹ tak¿e jej noœnikiem. Mo¿na przyj¹æ, ¿e inter-
punkcja spe³nia nastêpuj¹c¹ rolê:
 Stanowi o komunikatywnoœci wypowiedzi –
zapewnia jednoznaczn¹ i poprawn¹ interpre-
tacjê.
 Jest noœnikiem znaczenia wypowiedzi.
 Wyra¿a elementy prozodyczne (rytmikê mo-
wy, zawieszenie g³osu, przerwy w mówie-
niu).
 Jest noœnikiem emocji i emocjonalnego sto-
sunku do wyrazów i fraz.
 Wskazuje na elementy logiczno-sk³adniowe
zdañ.
 Dope³nia i realizuje zadania sk³adni i fleksji.
Tymczasem zwyk³o siê przyjmowaæ, ¿e
stosowanie zasad interpunkcji jest fakultatyw-
ne; zapomina siê o ich charakterze obowi¹zuj¹-
cym. St¹d stosowanie znaków interpunkcyjnych
b³êdne, chaotyczne lub przesadne.
Miejsce interpunkcji
w nauczniu jêzyka,
w tym jêzyka obcego,
w okresie przedkolegialnym
Rozpoczynaj¹c pracê ze s³uchaczem ko-
legium jêzykowego na zajêciach ze sprawnoœci
pisania, nauczyciel ma prawo zak³adaæ, ¿e s³u-
chacz dysponuje wypracowanym aparatem pi-
œmienniczym, potrzebnym do kompozycji i opra-
cowania tekstu pisanego.
Za³o¿enie to pozwala oczekiwaæ od s³u-
chacza, ¿e:
 Zna dobrze zasady interpunkcji w jêzyku oj-
czystym, posiada œwiadomoœæ interpunkcyj-
n¹ tekstu oraz ¿e bêdzie umia³ wykorzysty-
waæ tê wiedzê w nauczaniu interpunkcji
w kolegium.
 Zna podstawowe zasady interpunkcji rz¹dz¹ce
tekstem obcojêzycznym, a praca w kolegium
bêdzie polega³a na rozbudowaniu problemu
i wzbogaceniu wiedzy o nowe elementy3).
 Mo¿e mieæ problemy z interpunkcj¹ angiel-
sk¹ (obcojêzyczn¹), bêd¹ce wynikiem ró¿nic
miêdzykulturowych, nieznajomoœci nowych
rejestrów lub skutkiem transferu zasad miê-
dzy jêzykiem ojczystym a interjêzykiem. Ró¿-
nice miêdzy jêzykami daj¹ nauczycielowi
podstawy do komparatywnego podejœcia do
nauczania interpunkcji.
Rzeczywistoœæ szko³y ponadgimnazjalnej
przedstawia nieco inny obraz ni¿ ten przyjêty
w teorii. Z analizy kryteriów oceniania pisemnej
czêœci egzaminu maturalnego z jêzyka polskiego
wynika, ¿e b³êdom interpunkcyjnym przypisuje
siê wa¿noœæ na tyle ma³¹, aby naukê interpunkcji
w szkole ponadgimnazjalnej ograniczyæ do mini-
mum lub ca³kowicie zaniechaæ. Przeprowadzone
rozmowy z nauczycielami jêzyka polskiego szkó³
ponadgimnazjalnych potwierdzaj¹ fakt marginal-
nego traktowania interpunkcji. Wybrane zasady
2) WypowiedŸ prof. Uniwersytetu Œl¹skiego dr hab. Marii Wysockiej podczas rozmowy z autorem w 2003 r.
3) Z przeprowadzonego kwestionariusza wynika, ¿e s³uchacze uznaj¹ znajomoœæ zasad polskiej interpunkcji za œrednio przydatn¹
w pracy nad interpunkcj¹ angielsk¹ – œwiadczyæ to mo¿e o zaniedbywaniu podejœcia komparatywnego.
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interpunkcji polskiej s¹ poruszane  przy okazji,
sprawdzane podczas nielicznych dyktand, rzad-
ko traktowane jako materia³ do planowania æwi-
czeñ wyrównawczych.
Podobnie, jeœli nie gorzej, wygl¹da sy-
tuacja na lekcjach jêzyka angielskiego. Wpro-
wadzaniu zasad interpunkcji poœwiêca siê ma³o
uwagi lub w ogóle siê ich nie uczy. W trakcie
ca³ego kursu licealnego odbywa siê to spora-
dycznie i przypadkowo, g³ównie przy okazji
omawiania zdañ warunkowych i mowy zale¿-
nej. Z ankiety przeprowadzonej wœród s³ucha-
czy pierwszego roku NKJO (a zatem zaawan-
sowanych u¿ytkowników jêzyka) wynika, ¿e je-
dynie po³owa z nich spotka³a siê z zasadami
interpunkcji angielskiej wczeœniej (w okresie
przedkolegialnym). Interpunkcja nie zajmuje
w³aœciwego jej miejsca jako noœnik znaczenia
podczas kszta³towania technik rozumienia tek-
stu s³uchanego a podczas æwiczeñ ze sprawno-
œci pisania b³êdy interpunkcyjne w³aœciwie
w ogóle nie s¹ brane pod uwagê. Zasady inter-
punkcji angielskiej s¹ przedstawiane jako fakul-
tatywne z tendencj¹ do swobody. Czêsto sami
nauczyciele stosuj¹ znaki interpunkcyjne intu-
icyjnie zamiast przestrzegaæ konkretnych regu³.
Taki stan rzeczy jest niejako usprawiedliwiany kry-
teriami oceniania czêœci pisemnej na samym
egzaminie maturalnym z jêzyka obcego nowo¿yt-
nego oraz faktem marginalnego traktowania in-
terpunkcji w æwiczeniach podrêczników kursowych.
Z wywiadów przeprowadzonych z konsultantami
metodycznymi wiod¹cych wydawnictw podrêcz-
ników zalecanych do szkó³ ponadgimnazjalnych
lub kursów na poziomie FCE i CAE wynika jed-
noznacznie, ¿e ma³o jest w nich æwiczeñ inter-
punkcji. Nie nale¿y tego faktu uznaæ za zado-
walaj¹cy i sk³ania to te¿ do podjêcia dzia³añ.
Nale¿y zatem zwróciæ uwagê, ¿e kurs in-
terpunkcji, jako element nauki pisania, na po-
ziomie nauczycielskiego kolegium jêzyków ob-
cych jest uzasadniony. Wa¿ne jest, aby przyszli
nauczyciele jêzyka obcego potrafili kompetent-
nie u¿ywaæ systemu interpunkcji tego jêzyka
i aby dysponowali wiedz¹ komparatywn¹ z za-
kresu zasad interpunkcji. W zwi¹zku z tym war-
to przeœledziæ i zrozumieæ zjawisko luk akwizy-
cyjnych i warto te¿ podj¹æ œrodki zaradcze
w zakresie planowania przebiegu zajêæ i kon-
kretnych æwiczeñ.
Kurs interpunkcji w NKJO
Obserwacji poddano 17-osobow¹ grupê
s³uchaczy NKJO z wydzia³u dziennego. Grupa
by³a jednorodna pod wzglêdem wieku (œrednie
odchylenie standardowe dla wartoœci wieku
wynosi³o 0,6).
Pierwszy blok tematyczny podjêty na za-
jêciach ze sprawnoœci pisania w obserwowanej
grupie dotyczy³ interpunkcji i mia³ nastêpuj¹ce
za³o¿enia:
 S³uchacz pierwszego roku NKJO nie zna za-
sad interpunkcji angielskiej, nale¿y go wiêc
ich nauczyæ (potwierdzi³y to kwestionariusze,
rozmowa z prowadz¹cymi zajêcia, rozmowa
z anglistami licealnymi).
 Jako przysz³y nauczyciel jêzyka obcego s³u-
chacz NKJO powinien byæ kompetentny
w zakresie jêzyka pisanego.
 Interpunkcja jest œciœle powi¹zana z konstruk-
cj¹ i ze znaczeniem dyskursu w formie pisem-
nej i ustnej.
 S³uchacz NKJO jest œwiadomy niewiedzy
z zakresu interpunkcji i, co wa¿niejsze, wy-
kazuje chêæ uzupe³nienia tej wiedzy (16 z 17
s³uchaczy uzna³o, ¿e warto rozwijaæ kompe-
tencje z zakresu interpunkcji, i zapropono-
wa³o konkretne typy æwiczeñ).
 Poprawnoœæ interpunkcyjna ma w tradycji
uczenia siê jêzyka obcego mniejsze znacze-
nie ni¿ poprawnoœæ gramatyczna, leksykalna
i logiczna tekstu.
 Wprowadzenie i egzekwowanie regu³ inter-
punkcji od pocz¹tku kursu pisania daje wiêksze
mo¿liwoœci œwiadomego ich wykorzystywania.
Kurs obejmowa³ cztery 90-minutowe za-
jêcia, z czego ostatnie przeznaczono na test osi¹-
gniêæ. Rozk³ad materia³u przewidywa³ wprowa-
dzenie 18 zasad stosowania znaków interpunk-
cyjnych wed³ug  nastêpuj¹cego podzia³u jako-
œciowo-iloœciowego:
 przecinek – 6 zasad,
 œrednik – 2 zasady,
 dwukropek – 3 zasady,
 myœlnik – 4 zasady,
 ³¹cznik – 3 zasady.
Wymienione zasady zosta³y wprowadzo-
ne w nastêpuj¹cych ujêciach




Prowadz¹cy zajêcia nie doprowadza instrukta¿u do
koñca, przerywa go czynnoœciami administracyjnymi.
Instrukta¿ nie jest jednoznaczny dla s³uchacza, wyjaœ-
nienie problemu nie jest przejrzyste.
Konsekwencje luki
Wprowadzanie atmosfery chaosu, dezorganizacja
instrukta¿u, niepe³ne, czasem b³êdne zrozumienie
problemu przez s³uchacza.
S³uchacz nie rozumie problemu lub zaczyna rozumieæ
go niew³aœciwie.
WARSZTAT PRACY NAUCZYCIELA
 regu³a uzupe³niona przez opis problemu
i wsparta przez zdanie modelowe,
 regu³a uzupe³niona przez opis problemu.
Ka¿dej wprowadzonej regule towarzyszy-
³o co najmniej jedno 3-, 4-, 8-przyk³adowe æwi-
czenie. Æwiczenia by³y zró¿nicowane pod k¹tem
trudnoœci, stopnia kontroli i wymaga³y zastoso-
wania ró¿nych sprawnoœci kognitywnych (elimi-
nacji, klasyfikacji, uzasadnienia poprawnoœci).
S³uchacze mieli równie¿ za zadanie zastosowaæ
interpunkcjê w 4 tekstach o œredniej d³ugoœci
(160 s³ów), przy czym ze zdañ usuniêto znaki
interpunkcyjne. Wiêkszoœæ æwiczeñ s³uchacze
opracowywali w domu.
Zajêcia by³y poœwiêcane  na omawianie
problemów i rozbie¿noœci w odpowiedziach. Ogól-
nie æwiczenia na interpunkcjê mo¿na scharaktery-
zowaæ nastêpuj¹co. By³y to:
 kilkuzdaniowe æwiczenia do ka¿dej wprowa-
dzonej zasady,
 æwiczenia ³¹cz¹ce znajomoœæ wiêcej ni¿ jed-
nej regu³y, zwykle regu³y dotycz¹cej przecin-
ka i innego znaku,
 æwiczenia zró¿nicowane pod k¹tem trudno-
œci, wymagaj¹ce coraz sprawniejszego stoso-
wania poznanej wiedzy.
Badania przeprowadzono metod¹ obser-
wacji zajêæ oraz za pomoc¹ dwóch  ró¿nych kwe-
stionariuszy skierowanych do wszystkich s³ucha-
czy. Obserwowane zajêcia by³y rejestrowane
kamer¹ wideo, co umo¿liwi³o dok³adniejsz¹ ana-
lizê interakcji miêdzy s³uchaczami oraz zmiany
postaw aktywnych.
Luki w nauczaniu interpunkcji.
Problem i jego geneza
W celu usystematyzowania proponuje siê
zorientowanie obserwowanego zjawiska luk wo-
kó³ nastêpuj¹cych kategorii:
 Materia³ wyjœciowy (problematyka rozk³adu
materia³u i materia³ów z æwiczeniami, ewa-
luacja materia³u).
 Materia³ æwiczeniowy.




 interakcje miêdzy uczestnikami,
 dynamika pracy i jej zmiennoœæ.
 Ocenianie – testowanie – egzekwowanie
wiedzy.
Analizuj¹c pojawiaj¹ce siê luki jako brak
po¿¹danej postawy (zachowania), brano rów-
nie¿ pod uwagê rolê s³uchacza i prowadz¹cego
zajêcia w procesie nauczania sprawnoœci pisa-
nia. Podczas obserwowanych zajêæ w katego-
riach powstaj¹cych luk, zwrócono uwagê na na-
stêpuj¹ce role prowadz¹cego i s³uchacza:
 prowadz¹cy jako instruktor – wprowadza za-
gadnienie, wyjaœnia problem,
 prowadz¹cy jako oceniaj¹cy pracê i motywu-
j¹cy – motywowanie do wykonywania æwi-
czeñ, sprawdzanie i rozliczanie z æwiczeñ obo-
wi¹zkowych (zadania domowego),
 prowadz¹cy jako osoba dokonuj¹ca obserwa-
cji i ewaluacji procesu dydaktycznego,
 prowadz¹cy jako Ÿród³o informacji zwrotnej,
 prowadz¹cy jako Ÿród³o wiedzy i informacji,
 s³uchacz jako poszukuj¹cy wiedzy,
 s³uchacz jako aktywny uczestnik sytuacji, part-
ner w grupie,
 s³uchacz jako kompetentny u¿ytkownik jêzy-
ka obcego na poziomie zaawansowanym,
 s³uchacz jako przysz³y nauczyciel.
Na podstawie przeprowadzonych obser-
wacji, analizy kwestionariuszy i testu sprawdza-
j¹cego osi¹gniêcia wyszczególniono nastêpuj¹-
ce luki akwizycyjne:
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Prowadz¹cy nie zna dobrze treœci æwiczenia, przygo-
towuje siê do æwiczenia w trakcie jego wype³niania
przez s³uchaczy.
Prowadz¹cy pope³nia b³êdy rzeczowe, podczas
æwiczenia podaje informacje sprzeczne z wprowadzan¹
wczeœniej przez siebie regu³¹ jêzykow¹.
Prowadz¹cy nie pamiêta treœci æwiczeñ
zadania domowego.
Prowadz¹cy nie przeanalizowa³ odpowiedzi do æwicz-
eñ zadania domowego, czêœciej odwo³uje siê od
klucza ani¿eli do w³asnych przemyœleñ, nie dopuszcza
wariantów s³uchacza.
Prowadz¹cy nie stosuje technik ewaluacyjnych, nie
stosuje æwiczeñ uzupe³niaj¹cych w dalszej czêœci
kursu (po zakoñczonej realizacji bloku æwiczeñ
z interpunkcji).
Test sprawnoœci i umiejêtnoœci nie podaje rzetelnej
informacji o stanie wiedzy s³uchacza.
Nauczyciel proponuje æwiczenia, które s¹ uznawane
za pomocne przez czêœæ grupy (oko³o 50%).
Prowadz¹cy dominuje podczas æwiczenia, sam
odpowiada na postawione przez siebie pytania.
Prowadz¹cy wprowadza æwiczenia spontanicznie,
æwiczenia nie s¹ rzetelnie przygotowane
i zarz¹dzane.
Prowadz¹cy zajêcia nie korzysta z pomocy dydaktycz-
nych, dyktuje æwiczenia (nie stosuje innych œrodków
– rzutnik, tablica, w³asne przyk³ady, multimedia).
Prowadz¹cy nie podaje s³uchaczowi Ÿróde³ wiedzy,
nie zachêca do szukania æwiczeñ we w³asnym
zakresie.
Podczas poprawy b³êdu u s³uchacza prowadz¹cy nie
podaje i nie dochodzi przyczyn b³êdu i nie upewnia
siê, czy s³uchacz, który siê pomyli³, rozumie b³¹d
(komentarz typu po prostu trzymaj siê zasad!; nie
przesadzajcie z myœlnikami!).
S³uchacz ma poczucie dominacji nad prowadz¹cym;
staje siê mniej uwa¿ny i mniej zaanga¿owany.
S³uchacz traci zaufanie do prowadz¹cego, nie traktuje
go jako wiarygodnego Ÿród³a wiedzy.
S³uchacz nie wype³nia æwiczeñ zadania domowego,
nie jest realizowany program, praca z zaplanowanym
materia³em jest mniej efektywna.
Blokowanie twórczej postawy s³uchacza, maleje rola
prowadz¹cego jako Ÿród³a wiedzy.
Postêp s³uchacza jest mniej efektywny, niedoceniana
jest rola informacji zwrotnej, informacja zwrotna jest
traktowana jako informacja o b³êdach i jako taka
s³u¿y do opisu a nie szacowania wiedzy i postêpu.
Proces dydaktyczny nie jest zamkniêty, nie wiadomo,
do jakiego stopnia jego za³o¿enia i przebieg by³y
s³uszne, dochodzi do manipulacji informacj¹, s³uchacz
nie uzyskuje wiarygodnej informacji na temat
w³asnych kompetencji jêzykowych.
S³uchacze nie rozwijaj¹ efektywnie zdolnoœci
i umiejêtnoœci.
S³uchacz traci poczucie odpowiedzialnoœci za postawê
czynn¹, wie, ¿e odpowiedŸ i tak w koñcu padnie.
S³uchacz nie ma mo¿liwoœci podania w³asnej wersji.
Prowadz¹cy nie ma okazji sprawdziæ postêpu
s³uchacza, nie wykorzystuje odpowiedzi s³uchacza
jako informacji do ewaluacji zajêæ i oceny stopnia
postêpu. OdpowiedŸ s³uchacza staje siê sztuk¹ sam¹
w sobie.
S³uchacz traci poczucie pewnoœci, przyjmuje postawê
biern¹, odpowiada sporadycznie w obawie przed
udzieleniem z³ej odpowiedzi.
Zajêcia s¹ postrzegane jako monotonne, zniechêcaj¹
do podejmowania problemu, który jest treœci¹ zajêæ.
S³abnie poczucie odpowiedzialnoœci s³uchacza za zdo-
bywanie wiedzy, s³uchacz staje siê mniej czynnym
uczestnikiem procesu dydaktycznego.
Instrukta¿ podawany przez prowadz¹cego jest ma³o






Prowadz¹cy nie upewnia siê, czy s³uchacz rozumie
znaczenie zasady, pytaj¹c o zasadê zadowala siê fak-
tem odczytania przez s³uchacza lub przytoczenia przez
niego regu³y z pamiêci.
Nie ma okazji na przeæwiczenie wszystkich wprowa-
dzonych zasad, nie podaje siê powodu takiego postê-
powania ani nie oczekuje siê i nie zachêca s³uchacza
do zg³êbienia problemu we w³asnym zakresie.
Nieco ponad po³owa s³uchaczy wie, jak przygotowaæ
siê do testu koñcz¹cego dzia³.
Prowadz¹cy nie stosuje komparatywnego podejœcia
do uczonych zasad interpunkcji.
Prowadz¹cy nie zachêca do odpowiedzi na ochotni-
ka, a w przypadku braku takich odpowiedzi sam
udziela odpowiedzi na zadane przez siebie pytanie.
Prowadz¹cy nie zwraca siê do s³uchaczy po imieniu,
nie zna ich imion, nie stosuje technik u³atwiaj¹cych
przyjazny kontakt.
Prowadz¹cy nie reaguje profesjonalnie na b³êdy s³u-
chaczy, kieruje siê emocjami (np. okazuje zdziwienie).
Prowadz¹cy nie wykorzystuje dynamiki i zaanga-
¿owania grupy, nie docenia starañ s³uchaczy do
odkrywania znaczenia poznawanej wiedzy.
Prowadz¹cy nie reaguje na niepewnoœæ s³uchacza
dotycz¹c¹ rozwi¹zañ problemów, odpowiedzi i znaczeñ.
Nauczyciel nie anga¿uje optymalnej liczby
s³uchaczy, pracuje z wybranymi osobami.
Nauczyciel nie stosuje systemu egzekwowania zada-
nia domowego.
Nauczyciel nie zna i nie spe³nia oczekiwañ s³uchaczy
co do rozwijania kompetencji jêzykowych z zakresu
interpunkcji.
S³uchacz nie odrabia zadania domowego.
S³uchacz nie szuka dodatkowych æwiczeñ, nie zg³êbia
problemu interpunkcji podczas kursu interpunkcji
(mniej ni¿ po³owa podejmuje takie dzia³ania) ani po
jego zakoñczeniu.
S³uchacz nie stosuje poprawnie zasad interpunkcji.
Znaczenie zostaje spychane na dalszy plan, nauka
polega na przekazywaniu pojêæ, a nie na przekazy-
waniu znaczenia.
Zdobywana wiedza jest fragmentaryczna, fragmenta-
rycznoœæ nie jest uzasadniona rozk³adem materia³u,
s³uchacz ma poczucie przypadkowoœci, braku organi-
zacji.
Wzrasta poziom stresu, pojawiaj¹ siê dodatkowe czynni-
ki obci¹¿aj¹ce proces dydaktyczny (niepokój, ni¿sza
samoocena, brak koncentracji).
Jako przysz³y nauczyciel s³uchacz kolegium staje siê
potencjalnie mniej efektywnym ³¹cznikiem miêdzy
jêzykiem ojczystym a docelowym.
S³uchacz traci poczucie potrzeby bycia aktywnym,
rzadziej podejmuje próby odpowiedzi.
Brak przyjaznych wiêzi zawodowych miêdzy
s³uchaczami, mniej przyjazna atmosfera.
S³uchacze mog¹ siê zniechêcaæ, wzrastaj¹
bariery afektywne (ang. affective filter).
S³uchacz nie ma mo¿liwoœci wykorzystania potencja³u
odkrywczego, hamowane zostaj¹ mechanizmy akwi-
zycyjne i kognitywne.
S³uchacz traci poczucie wsparcia ze strony prowa-
dz¹cego, jego poziom motywacji wewnêtrznej
zostaje os³abiony.
Powiêkszaj¹ siê dysproporcje wewn¹trz grupy, s³ucha-
cze zostaj¹ sztucznie dzieleni przez prowadz¹cego na
pozornie bardziej i mniej aktywnych.
S³uchacze uznaj¹ zadanie domowe za æwiczenie
fakultatywne, nauczyciel traci autorytet.
S³uchacz traci zaufanie do prowadz¹cego jako do
przewodnika.
Praca nad wybranymi zagadnieniami staje siê mniej
efektywna, zmniejsza siê motywacja wewnêtrzna do
zdobywania wiedzy.
S³uchacz nie wyrabia w sobie postawy odkrywcy
jêzyka, nie nabywa poczucia odpowiedzialnoœci
za w³asne kszta³cenie.
S³uchacze nie s¹ postrzegani jako kompetentni
u¿ytkownicy jêzyka docelowego.
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S³uchacze nie maj¹ kontroli nad zdobytymi wiado-
moœciami, nie s¹ œwiadomi w³asnych umiejêtnoœci.
S³uchacze zniechêcaj¹ siê do problemu
interpunkcji, nabywaj¹ negatywnego stosunku do
wa¿nego obszaru jêzyka docelowego.
Nauczanie interpunkcji.
Wnioski i propozycje
Koniecznoœæ nauczania interpunkcji przy-
sz³ych nauczycieli jêzyka obcego oraz zjawisko
mo¿liwych luk i problemów wystêpuj¹cych pod-
czas nauczania winny sk³oniæ do podjêcia dzia-
³añ usprawniaj¹cych warsztat dydaktyczny
i poznawczy zarówno nauczyciela (wyk³adow-
cy), jak i jego s³uchaczy. Na podstawie wnio-
sków wyci¹gniêtych  podczas obserwacji i wy-
wiadów proponuje siê obj¹æ szczególn¹ uwag¹
nastêpuj¹ce obszary:
 ewaluacjê rozk³adu materia³u oraz metody
i dynamikê pracy,
 cele nauczania i zasady egzekwowania wiedzy,
 motywowanie i wspieranie ucznia,
 wzmacnianie postawy autonomicznej,
 komparatywne ujêcie zagadnienia.
Przydatnoœci i koniecznoœci ewaluacji pro-
cesu nauczania, szczególnie w kolegiach nauczy-
cielskich, nie trzeba udowadniaæ (np. WlaŸlak,
2003:8). Warto jednak po raz kolejny zauwa-
¿yæ, jak cennym Ÿród³em informacji do ewalu-
acji programu nauczania i postaw nauczyciela
mo¿e byæ wnikliwe, œwiadome i czujne obser-
wowanie tego, co odbywa siê w klasie. Techni-
k¹, umo¿liwiaj¹c¹ zebranie informacji zwrotnej,
mo¿e byæ szczera i otwarta rozmowa ze s³ucha-
czami, czyli wywiad lub dyskusja4). Mo¿na za-
daæ pytanie: Dlaczego interpunkcja jest wa¿na?
Jak sam(a) naucza³(a)byœ interpunkcji? Warto prze-
prowadziæ anonimow¹ ankietê, szczególnie
w odniesieniu do zagadnieñ dotycz¹cych spo-
sobu przekazu i wartoœci nauczanych treœci, np.
Czy uwa¿asz, ¿e proponowane æwiczenia s¹ przy-
datne? Z´ród³em informacji zwrotnej s¹ prace
uczniów, które mo¿na przeanalizowaæ i na pod-
stawie zebranych danych jakoœciowo-iloœcio-
wych dobraæ odpowiednie æwiczenia wyrów-
nawcze w dalszej czêœci kursu pisania lub na in-
nych zajêciach z praktycznej nauki jêzyka.
Warto przedstawiæ s³uchaczom cele zajêæ,
poœwiêconych danemu zagadnieniu; na zajêciach
z interpunkcji mo¿na tego dokonaæ w stosunku
do poszczególnych znaków, ich grup lub ca³oœci
zagadnienia. Warto zwróciæ uwagê na interdy-
scyplinarn¹ rolê interpunkcji, np. twórczoœci lite-
rackiej, zapisie bibliografii prac licencjackich
i zaliczeniowych. Warto w koñcu odwo³aæ siê do
zasad syntaktyczno-strukturalnych, logiczno-zna-
czeniowych i retorycznych interpunkcji. Takie
podejœcie daje s³uchaczom wiêksz¹ kontrolê nad
zagadnieniem od pocz¹tku, redukuje podœwia-
dome obawy zwi¹zane z nowym obszarem wie-
dzy i pozwala dojrzale spojrzeæ na problem, któ-
ry wczeœniej by³ traktowany marginalnie i przy-
padkowo. Podczas obserwowanych zajêæ ucznio-
wie zostali przetestowani z umiejêtnoœci stoso-
wania dwóch znaków, tj. przecinka i ³¹cznika.
Warto w takim przypadku wprowadziæ i doko-
naæ jasnego podzia³u na wiadomoœci i umiejêt-
noœci oraz przedstawiæ s³uchaczom sposoby
sprawdzania tej wiedzy. Przysz³y nauczyciel jêzy-
ka obcego winien byæ w wiêkszym stopniu œwia-
domy w³asnych kompetencji jêzykowych i zawo-
dowych zamiast czuæ siê ocenianym na podsta-
wie testu.
Jak wspomniano na wstêpie, zagadnie-
nie nauczania-uczenia siê interpunkcji budzi
pewne obawy i towarzyszy mu niepokój. Warto
zatem rozwiaæ obawy, motywowaæ i wspieraæ
s³uchaczy ucz¹cych siê interpunkcji. Wspieranie
mo¿e polegaæ na podawaniu Ÿróde³ æwiczeñ. Do
tego celu doskonale nadaj¹ siê serwisy interne-
towe uznanych instytucji, np.: http://www.en-
glish.soton.ac.uk/punct.htm lub http://
www.grammarbook.com, na których stronach
s³uchacze znajd¹ zasady i æwiczenia. S³uchacze
mog¹ te¿ przygotowaæ referaty na temat histo-
rycznych zagadnieñ  interpunkcji, dochodziæ
etymologii s³ów okreœlaj¹cych znaki interpunk-
cyjne, np. (ang.) hyphen XVII w – wyraz pocho-
dzenia ³aciñskiego lub greckiego, starsza forma
huphen, zastêpowany by³ symbolem ∪. Wzmac-
S³uchacz nie wie, ile pozna³ zasad interpunkcji.
S³uchacze nie rozumiej¹ wagi i funkcji interpunkcji.
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nianie w s³uchaczach motywacji wewnêtrznej
przez zachêcanie ich do wspó³tworzenia zajêæ
kreuje postawy autonomiczne, cenne i niezbêd-
ne wœród uczniów zaawansowanych (Wilczyñ-
ska, 1999) i przysz³ych nauczycieli. Odwo³uj¹c
siê do zagadnieñ historycznych, nauczyciel mo¿e
te¿ wspomnieæ o zmieniaj¹cej siê na przestrzeni
dziejów piœmiennictwa roli interpunkcji, np.
o przejœciu od œredniowiecznej funkcji retorycz-
nej przez kodyfikacjê w renesansie w kierunku
wspó³czesnej, bardziej komunikatywnie nace-
chowanej powierzchniowej funkcji logicznej (Jo-
d³owski et al. 1986:141). Mo¿e te¿ podaæ na-
zwy œredniowiecznych angielskich znaków inter-
punkcyjnych niestosowanych ju¿ obecnie w na-
zwie lub formie (np.: litera notabilior, punctus,
punctus versus, punctus elevatus, punctus flexus,
punctus interrogativus, virgula suspensiva). Ele-
menty historii piœmiennictwa mog¹ te¿ byæ pod-
jête na zajêciach z literatury lub historii.
Komparatywne podejœcie do nauczania
interpunkcji mo¿e pomóc m³odym adeptom
profesji nauczycielskiej w rozwiniêciu œwiado-
moœci, i¿ zagadnienie interpunkcji mo¿e stano-
wiæ przedmiot nauczania szkolnego. Instrukta¿
oparty na odwo³ywaniu siê do kontrastów
i zbie¿noœci stymuluje dedukcyjne mechanizmy
kognitywne, pozwala na rewizjê wiedzy proce-
duralnej, umo¿liwia efektywne wzmacnianie
i rozbudowywanie istniej¹cej informacji i mo¿e
byæ wykorzystywany przez prowadz¹cego i przez
samych s³uchaczy podczas praktyk zawodowych.
Podejœcie komparatywne pozwala na ukazanie
kontrastów sk³adniowych miêdzy jêzykami pol-
skim i angielskim, pozwala równie¿ doskonaliæ
warsztat t³umaczeniowy. Studenci w ramach
dowolnej pracy domowej mog¹ przet³umaczyæ
instrukcjê: Wlewaæ mieszaj¹c, zagotowaæ i Wle-
waæ, mieszaj¹c zagotowaæ, uwzglêdniaj¹c ró¿ni-
ce sk³adniowo-interpunkcyjne miêdzy jêzykiem
polskim a angielskim (Jod³owski et al.1986:144).
Przedstawione propozycje æwiczeñ wska-
zuj¹ drogi pokonywania luk akwizycyjnych uwi-
docznionych podczas obserwacji zajêæ ze spraw-
noœci pisania. Punktem centralnym w rozwa¿a-
niach by³a interpunkcja, która przeanalizowa-
na pod k¹tem podmiotu, przedmiotu proble-
mu i rozwi¹zania ukaza³a siê jako cenny, wa¿ny
i nie tak „straszny” do podjêcia temat. Wierzê,
¿e praktyczne, poparte analiz¹ spojrzenie na
interpunkcjê, przyczyni siê do nadania jej w³aœci-
wego miejsca w procesie nauczania / uczenia siê,
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4) Nale¿y za³o¿yæ, ¿e uczeñ silnie motywowany wewnêtrznie,
chc¹cy efektywnie zdobywaæ kompetencje jêzykowe,
podejmie dialog na temat treœci problemu i sposobu
nauczania.
S¹ na nich:
 szczegó³owe informacje o czasopiœmie,
 numery archiwalne czasopisma, których ju¿ nie mamy w sprzeda¿y,
 obszerne informacje o Europejskim portfolio jêzykowym.






III Edycja Konkursu EUROPEAN LANGUAGE LABEL
rozstrzygniêta
1) Autor jest koordynatorem programu SOCRATES-LINGUA i Konkursu EUROPEAN LANGUAGE LABEL w Fundacji Rozwoju Systemu
Edukacji w Warszawie.
Po raz trzeci w Polsce Komisja Selekcyjna
Konkursu EUROPEAN LANGUAGE LABEL pod
przewodnictwem prof. Hanny Komorowskiej
przyzna³a certyfikaty jêzykowe dla nowatorskich
inicjatyw w nauczaniu jêzyków obcych. Konkurs
ma zasiêg europejski i w Polsce jest organizo-
wany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
i Sportu oraz Fundacjê Rozwoju Systemu Edu-
kacji na zlecenie Komisji Europejskiej.
W tym roku do konkursu
zosta³y zg³oszone 83 inicja-
tywy realizowane przez ró¿-
nego typu instytucje eduka-
cyjne: przedszkola, szko³y
podstawowe, gimnazja, li-
cea, szko³y zawodowe, ko-
legia nauczycielskie, uczelnie wy¿sze, oœrodki do-
skonalenia zawodowego nauczycieli, oœrodki
kszta³cenia ustawicznego, prywatne szko³y jêzy-
kowe, wydawców, stowarzyszenia. Komisja Se-
lekcyjna postanowi³a nagrodziæ 22 inicjatywy a
ich wybranie nie byo ³atwe, gdy¿ wiêkszoœæ zg³o-
szonych projektów potwierdza³a wysok¹ jakoœæ
nauczania jêzyków obcych w instytucjach, któ-
re je realizuj¹. W przekonaniu cz³onków Komisji
Selekcyjnej wszystkie zg³oszone inicjatywy sta-
nowi¹ cenny zbiór przyk³adów dobrej praktyki
w dziedzinie nauczania jêzyków obcych. Jednak
kryteria selekcyjne okreœlone przez Komisjê Eu-
ropejsk¹ nie pozwoli³y na nagrodzenie wszyst-
kich przedsiêwziêæ. Ca³a procedura selekcyjna
nie polega wy³¹cznie na jakoœciowej ocenie pro-
jektów. Przede wszystkim ma ona  na celu okre-
œlenie, które inicjatywy mieszcz¹ siê w prioryte-
tach polityki jêzykowej Unii Europejskiej. Dla-
tego te¿ zdarza siê, ¿e bardzo dobre i ciekawe
inicjatywy nie otrzymuj¹ certyfikatu. Sta³e kry-
teria oceny, okreœlone przez Komisjê Europej-
sk¹ s¹ nastêpuj¹ce:
 Wielostronny charakter - oznacza to, ¿e inicja-
tywa powinna zrodziæ siê z rozpoznania kon-
kretnych potrzeb edukacyjnych ucz¹cych siê,
oraz odwo³ywaæ siê w swoim nowatorskim
podejœciu do wszystkich osób (nauczyciele,
uczniowie, rodzice) i elementów (metody,
podrêczniki, materia³y itp.), zaanga¿owanych
w proces dydaktyczny.
 Dodatkowe korzyœci – inicjatywa powinna pro-
wadziæ do iloœciowej i jakoœciowej poprawy
nauczania jêzyków obcych. Zmiana iloœcio-
wa oznacza na przyk³ad poszerzenie oferty
nauczanych jêzyków lub zachêcanie do ucze-
nia siê kilku jêzyków. Natomiast zmiana ja-
koœciowa mo¿e wyra¿aæ siê zastosowaniem
lepszej metodologii.
 Motywacja – inicjatywa powinna dostarczaæ
motywacji nie tylko ucz¹cym siê, ale równie¿
nauczaj¹cym.
 Oryginalnoœæ i twórczoœæ – inicjatywa powin-
na wykorzystywaæ wczeœniej nieznane podej-
œcie w danym kontekœcie edukacyjnym lub
w odniesieniu do konkretnej grupy odbiorców.
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 Wymiar europejski – inicjatywa powinna wpi-
sywaæ siê w ró¿norodnoœæ jêzykow¹ i kultu-
row¹ Unii Europejskiej, tzn. poprawiaæ rozu-
mienie innych kultur przez uczenie siê jêzy-
ków.
 £atwy transfer – inicjatywa powinna z powo-
dzeniem daæ siê zastosowaæ dla innego jêzy-
ka lub w obrêbie innej grupy odbiorców.
Dodatkowo w b.r. zgodnie z ustaleniami
grupy ekspertów w ramach tzw. procesu lizboñ-
skiego2)  inicjatywy zg³aszane do Konkursu
w 2004 powinny byæ oceniane równie¿ pod k¹-
tem nastêpuj¹cego priorytetu:
 Nauka jêzyków obcych w ramach kszta³cenia
doros³ych i/lub ró¿nych form ustawicznego szko-
lenia zawodowego. Mimo i¿ nauczanie jêzy-
ków obcych w obszarze kszta³cenia doros³ych
jest doœæ powszechne, to jednak przyk³ady
dobrych praktyk w tej dziedzinie nie s¹ jesz-
cze dobrze znane. Sytuacja ta jest spowodo-
wana tym, ¿e na rynku edukacyjnym istnieje
wiele ró¿nych form szkoleñ jêzykowych (np.
nieformalne szko³y kszta³cenia doros³ych,
kszta³cenie na odleg³oœæ, nieformalne naucza-
nie w stowarzyszeniach, szkolenia wewn¹trz
firm…), które bardzo czêsto funkcjonuj¹ na
zasadach zdecentralizowanych lub s¹ zorga-
nizowane w ramach nieformalnych sieci. Po-
wy¿szy priorytet powinien pomóc w podno-
szeniu œwiadomoœci ogó³u w zakresie dobrych
praktyk w nauczaniu jêzyków obcych osób
doros³ych. Powinno siê to przyczyniæ do za-
chêcania wszystkich zainteresowanych t¹ te-
matyk¹ na poziomie lokalnym, regionalnym
i narodowym do realizowania dzia³añ na
rzecz pobudzania aktywnoœci doros³ych do
uczenia siê jêzyków obcych. Dzia³ania te po-
winny uzupe³niaæ prace Pañstw Cz³onkow-
skich w kontekœcie Procesu realizacji celów edu-
kacyjnych (Objective process – proces lizboñ-
ski) oraz prowadziæ do tworzenia lepszych
sieci wspó³pracy na poziomie narodowym
i europejskim w ramach nowatorskich pro-
jektów, dotycz¹cych uczenia siê jêzyków ob-
cych przez doros³ych. Przyk³adowe tematy/
obszary dzia³añ to:
 ró¿norodnoœæ jêzyków w ofercie szkoleñ
jêzykowych dla doros³ych,
 nauczanie osób doros³ych jêzyków obcych
w formie kszta³cenia na odleg³oœæ,
 motywowanie doros³ych do nauki jêzyków
obcych.
Jednak wœród nagrodzonych inicjatyw
znalaz³y siê te¿ placówki, które nie zajmuj¹ siê
kszta³ceniem lub doskonaleniem zawodowym
doros³ych. W tych przypadkach wyj¹tkowy cha-
rakter tych inicjatyw spowodowa³, ¿e Komisja
Selekcyjna postanowi³a uhonorowaæ instytucje
realizuj¹ce te przedsiêwziêcia.




Przedszkole Miejskie nr 18
w Gliwicach
Tytu³ projektu: Jêzyki obce w przedszko-
lu – B¹belek uczy siê z nami jêzyka angiel-
skiego
Cele projektu: Stworzenie w przedszkolu
œrodowiska przyjaznego jêzykowi angielskiemu,
zapewnienie wszystkim dzieciom uczêszczaj¹cym
do przedszkola wczesnego kontaktu z jêzykiem
obcym, tworzenie sprzyjaj¹cych warunków do
przyswajania i u¿ywania jêzyka angielskiego
w ró¿nych sytuacjach w codziennoœci przedszkol-
nej, pe³niejsze przygotowanie dzieci do szko³y
i wyposa¿enie rodziców w umiejêtnoœci, wie-





Tytu³ projektu: Przedszkole dwujêzycz-
ne polsko-francuskie „TRAMPOLINE”
Cele projektu: Poprowadzenie dziecka




Przedszkole Jêzykowe o Profilu
Bilingwalnym w Warszawie
2) Charakter tej inicjatywy Unii Europejskiej by³ opisywany przez autora tego artyku³u w Jêzykach Obcych w Szkole nr 2/2004.
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Tytu³ projektu: Dwujêzyczny program
nauczania dzieci w wieku przedszkolnym
Cele projektu: Kszta³towanie motywacji
do zdobywania wiedzy, wspieranie wszechstron-
ne i harmonijne rozwoju dziecka, szczególnie
przez:
 umiejêtnoœci zdobywania wiedzy,
 umiejêtnoœci nawi¹zywania i utrzymywania
poprawnych kontaktów z innymi dzieæmi,
doros³ymi, osobami niepe³nosprawnymi,
przedstawicielami innej narodowoœci i rasy,
 umiejêtnoœci dzia³ania w ró¿nych sytuacjach
charakterystycznych dla œrodowiska przed-
szkolnego i wystêpuj¹cych poza nim,
 poczucie przynale¿noœci do spo³ecznoœci gru-
py przedszkolnej i najbli¿szego œrodowiska,
 tolerancji i otwartoœci w stosunku do odmien-
nych kultur i narodów,
 rozbudzanie potrzeby kontaktu z przyrod¹
i pog³êbiania wiedzy o niej,
 kszta³towanie œwiadomoœci jêzykowej,
 stworzenie dzieciom warunków edukacyjnych
najbardziej zbli¿onych do naturalnych, dziê-
ki którym jêzyk angielski jako jêzyk komuni-
kowania siê znalaz³by miejsce w ich ¿yciu.
Jêzyk projektu: angielski.
Szko³a Podstawowa nr 10
im. Janusza Korczaka w Tarnobrzegu
Tytu³ projektu: Nie tak trudno byæ poli-
glot¹
Cele projektu: Motywowanie uczniów do
nauki jêzyków obcych, uœwiadomienie znacze-
nia znajomoœci jêzyków obcych w jednocz¹cej
siê Europie, prze³amanie negatywnych opinii
panuj¹cych wœród uczniów i rodziców dotycz¹-
cych procesu nauki jêzyka obcego, budzenie
aktywnoœci twórczej uczniów w procesie ucze-
nia siê jêzyków obcych, tworzenie autentycznych
sytuacji komunikacyjnych, w których dzieci
mog¹ wykorzystaæ zdobyte umiejêtnoœci jêzy-
kowe, promowanie i popularyzowanie kultury
krajów niemiecko-, francusko- i anglojêzycznych,
kszta³towanie otwartej i tolerancyjnej postawy
wobec innych narodów oraz uœwiadomienie
rodzicom ich roli osoby zachêcaj¹cej i wspiera-
j¹cej dziecko w procesie uczenia siê jêzyka ob-
cego – aktywne w³¹czenie ich w ten proces.
Jêzyki projektu: angielski, niemiecki, fran-
cuski.
Publiczne Gimnazjum nr 1
z Oddzia³ami Integracyjnymi w Opolu
Tytu³ projektu: Europejska Wie¿a Babel
Cele projektu: Promowanie idei, ¿e ucze-
nie siê jêzyka mo¿e byæ celem ca³ego ¿ycia
przez uœwiadamianie takiej potrzeby, jak i rów-
nie¿ informowanie o sposobach i mo¿liwo-
œciach uczenia siê, motywowanie do doskona-
lenia znajomoœci jêzyków obcych, uœwiadamia-
nie znaczenia znajomoœci jêzyków obcych
w poznawaniu historii, tradycji i kultur euro-
pejskich w ¿yciu spo³ecznym, stworzenie
narzêdzia autonomizacji w procesie uczenia siê
– portfolio jêzykowe, mobilizacja do samooce-
ny oraz ustawicznego kszta³cenia jêzykowego,
rozwijanie tolerancji i zrozumienia miêdzy ludŸ-
mi nale¿¹cymi do ró¿nych tradycji jêzykowych
i kulturowych oraz przygotowanie nauczycieli
do zmieniaj¹cych siê warunków w Europie –
kszta³towanie modelu nowoczesnego Polaka
i Europejczyka.
Jêzyki projektu: angielski, niemiecki.
Zespó³ Szkó³ nr 16 Gimnazjum nr 29
w Bydgoszczy
Tytu³ projektu: Wspólne europejskie
korzenie
Cele projektu: Budzenie aktywnoœci po-
znawczej przez pracê metod¹ projektów indy-
widualnych i grupowych, wykorzystanie indy-
widualnych umiejêtnoœci w pracy zespo³owej,
kszta³towanie autonomii ucz¹cego siê i uœwia-
damianie odpowiedzialnoœci za proces uczenia
siê, kszta³towanie umiejêtnoœci wykorzystywa-
nia nowych technologii, wdra¿anie do syste-
matycznoœci i uœwiadamianie z³o¿onoœci pro-
cesu uczenia siê jêzyka przez u¿ycie portfolio
jêzykowego, uczenie siê „w tandemie”, kszta³-
towanie œwiadomoœci kulturowej ucz¹cego siê
i wzmacnianie poczucia jednoœci ze wspólnym
europejskim dziedzictwem, badanie i zwalcza-
nie stereotypów kulturowych, etnicznych przez
bogacenie wiedzy o krajach europejskich oraz
kszta³towanie postawy szacunku i otwartoœci
wobec odmiennoœci kultur, obyczajów i religii,
kszta³towanie poczucia wiêzi europejskiej i po-
czucia obywatelstwa europejskiego, motywo-
wanie ucz¹cych siê do czytania czasopism i lek-
tur w oryginale, kszta³towanie umiejêtnoœci po-
rozumiewania siê w jêzyku obcym w korespon-
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dencji tradycyjnej, mailowej i w kontaktach
personalnych oraz promowanie kontaktów ró-
wieœniczych i wspó³pracy ze szko³ami europej-
skimi.
Jêzyk projektu: angielski.
Gimnazjum nr 12 w Rybniku
Tytu³ projektu: Jêzyk obcy kluczem do
œwiata
Cele projektu: Motywacja uczniów do
nauki jêzyków obcych, rozwijanie umiejêtno-
œci jêzykowych, ze szczególnym uwzglêdnie-
niem umiejêtnoœci pos³ugiwania siê jêzykiem
obcym w bezpoœrednich kontaktach, aby po-
konaæ bariery jêzykowe, poznawanie historii,
geografii oraz tradycji i kultur krajów europej-
skich, przede wszystkim Niemiec i Wielkiej Bry-
tanii, kszta³towanie samodzielnoœci uczniów
w kierowaniu procesem uczenia siê, promowa-
nie aktywnoœci i przejawiania inicjatyw wœród
uczniów oraz rozwijanie aktywnoœci twórczej
nauczycieli.
Jêzyki projektu: angielski, niemiecki.
III Liceum Ogólnokszta³c¹ce
im. M. Konopnickiej we W³oc³awku
Tytu³ projektu: Wkraczamy w ¿ycie za-
wodowe w Europie bez granic
Cele projektu: Motywowanie uczniów do
poszerzania znajomoœci jêzyków obcych pod
k¹tem ich przydatnoœci w póŸniejszej karierze
zawodowej, wszechstronne przygotowanie do
¿ycia zawodowego we wspó³czesnej Europie
i œwiecie, praktyczne i efektywne komunikowa-
nie siê w jêzykach obcych z obcokrajowcami
w kontaktach o charakterze biznesowym, w ko-
respondencji, w ramach przygotowania progra-
mów i mini-projektów informacyjnych oraz
weryfikowanie stereotypów i uprzedzeñ.




Tytu³ projektu: Jêzyki otwieraj¹ drzwi
Cele projektu: Motywowanie uczniów
i nauczycieli do uczenia siê jêzyków obcych, roz-
wijanie umiejêtnoœci skutecznego porozumiewa-
nia siê nimi i komunikacji interpersonalnej,
kszta³towanie umiejêtnoœci prezentacji, autopre-
zentacji i wyst¹pieñ publicznych w jêzyku ob-
cym, doskonalenie umiejêtnoœci korzystania
z nowoczesnych technologii oraz stosowania
zdobytej wiedzy w praktyce oraz otworzenie
m³odzie¿y na ró¿ne kultury i i rozwijanie tole-
rancji wobec innych.




Tytu³ projektu: Dwujêzycznoœæ na
przedmiotach zawodowych
Cele projektu: Podniesienie jakoœci na-
uczania i uczenia siê jêzyków obcych, zrówna-
nie szans edukacyjnych i umo¿liwienie konku-
rencyjnoœci na europejskim rynku pracy
absolwentom szkó³, praktyczne stosowanie
jêzyka w ¿yciu zawodowym, zwiêkszenie moty-
wacji uczniów uwzglêdniaj¹c w kszta³ceniu
jêzykowym problematykê zwi¹zan¹ z wybranym
profilem nauczania, uczenie strategii poszerza-
nia s³ownictwa zawodowego, trening interakcji
spo³ecznych oraz u³atwienie szko³om uczestnic-
twa w programach europejskich dziêki nawi¹-
zaniu kontaktów z miastami partnerskimi (wy-
miana doœwiadczeñ, wspó³praca ze szko³ami
o podobnym profilu kszta³cenia, zak³adami pra-
cy, firmami).
Jêzyk projektu: angielski, niemiecki.
Instytut In¿ynierii Produkcji
Budowlanej i Zarz¹dzania, Wydzia³
In¿ynierii L¹dowej, Politechnika
Warszawska
Tytu³ projektu: Improvement of the lin-
guistic skills of Polish and Portuguese con-
struction managers and engineers – reco-
gnition of needs and preparation of cour-
ses in „Construction English Language”
Cele projektu: Zwiêkszenie specjalistycz-
nych umiejêtnoœci jêzykowych w zakresie jêzy-
ka angielskiego portugalskich i polskich in¿ynie-
rów i mened¿erów budownictwa przez przygoto-
wanie specjalistycznych kursów jêzyka angiel-







Tytu³ projektu: Teachers as Foreign Lan-
guage Learners
Cele projektu: Stworzenie nauczycielom
mo¿liwoœci szerokiego dostêpu do szkoleñ jêzy-
kowych. Upowszechnianie nauki jêzyków obcych
wœród nauczycieli gdañskich szkó³ i placówek
oœwiatowych oraz pracowników instytucji,
uœwiadomienie potrzeby kszta³cenia jêzykowe-
go w zintegrowanej Europie jako sposobu na
poznawanie kultur innych narodów, motywo-
wanie nauczycieli do uczenia siê jêzyków ob-
cych w ramach edukacji ustawicznej, stworze-
nie warunków i zachêcanie do integracji œrodo-
wiskowej przez wspóln¹ naukê jêzyka obcego,
kszta³cenie umiejêtnoœci komunikowania siê w
jêzyku obcym na co dzieñ, zdefiniowanie wspól-
nych narodowych podobieñstw i ró¿nic w na-
uczaniu jêzyków obcych w ramach wspó³pracy
z „bliŸniacz¹ instytucj¹” oraz innymi instytucja-
mi partnerskimi a tak¿e czynne pos³ugiwanie siê
jêzykiem obcym podczas pracy nad europejski-
mi projektami edukacyjnymi.
Jêzyki projektu: angielski, niemiecki.
Nauczycielskie Kolegium Jêzyków
Obcych w Bydgoszczy
Tytu³ projektu: Practitioners’ Forum –
tworzenie szerokiego forum wymiany do-
œwiadczeñ zawodowych nauczycieli jêzyka
angielskiego
Cele projektu: Stwarzanie nauczycielom
mo¿liwoœci wymiany profesjonalnych doœwiad-
czeñ w szerszym gronie, motywowanie nauczy-
cieli do wzbogacania warsztatu i dzielenia siê prze-
myœleniami, osi¹gniêciami i wyprodukowanymi
materia³ami, umo¿liwienie nauczycielom opubli-
kowania artyku³ów opisuj¹cych stosowane przez
nich metody i techniki nauczania jêzyka angiel-
skiego, wspieranie refleksyjnego podejœcia do
nauczania, zacieœnianie kontaktów miêdzy NKJO
i szko³ami, szczególnie w zakresie reformy oœwia-
ty oraz wyró¿nienie osi¹gniêæ szczególnie aktyw-




Tytu³ projektu: Why not français?
Cele projektu: Popularyzacja wiedzy
o Unii Europejskiej i statusie jêzyka francuskie-
go w zjednoczonej Europie przez zorganizowa-
nie spotkañ z przedstawicielami w³adz lokalnych
i dyrektorami placówek oœwiatowych oraz przy-
gotowanie, wykonanie i rozpowszechnienie
plakatu i folderu promuj¹cego jêzyk francuski
(od marca 2002 roku). Ponadto, umocnienie po-
zycji nauczycieli jêzyka francuskiego w woje-
wództwie kujawsko-pomorskim przez organiza-
cjê corocznego forum wymiany doœwiadczeñ
dydaktycznych i wybór najlepszego nauczycie-
la jêzyka francuskiego – pocz¹wszy od roku
2003-2004, wspieranie obecnoœci jêzyka fran-
cuskiego w szko³ach œrednich województwa
kujawsko-pomorskiego przez organizacjê
Wojewódzkiego konkursu jêzyka francuskiego,
upowszechnienie wiedzy o Unii Europejskiej
i Francji w gimnazjach województw kujawsko-
pomorskiego przez organizacjê konkursu dla
m³odzie¿y gimnazjalnej, wspieranie obecnoœci
jêzyka francuskiego w szko³ach podstawowych
przez organizowanie corocznego konkursu
dla dzieci Comptines, chansons, poèmes – jouons
en français, ci¹g³e doskonalenie obecnej i przy-
sz³ej kadry województwa przez nawi¹zanie
wspó³pracy miêdzy placówkami kszta³c¹cymi
nauczycieli oraz zwiêkszenie liczby uczniów
ucz¹cych siê jêzyka francuskiego w szko³ach pod-
stawowych i gimnazjach Bydgoszczy w przeci¹-





Tytu³ projektu: Od przedszkolaków po
bezrobotnych doros³ych: uczymy bezp³atnie
jêzyka hiszpañskiego w ramach praktyk
Cele projektu: Rozpowszechnianie jêzy-
ka hiszpañskiego i kultury krajów hiszpañskie-
go obszaru jêzykowego w Bydgoszczy, objêcie
jak najwiêkszej liczby osób nauk¹ tego jêzyka
oraz zapewnienie s³uchaczom specjalnoœci jêzy-
ka hiszpañskiego jak najbardziej ró¿norodnych
praktyk i nauczenie ich aktywnego poszukiwa-
nia pracy w przysz³oœci, pomoc osobom bezro-
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botnym w znalezieniu pracy w  krajach Unii Eu-
ropejskiej (Hiszpania), przekonanie dyrektorów
szkó³, ¿e dzieci i m³odzie¿ chc¹ siê uczyæ jêzyka
hiszpañskiego i ¿e warto ten jêzyk wprowadziæ
do szkó³ i przedszkoli.
Jêzyk projektu: hiszpañski.
Wy¿sza Szko³a Kupiecka w £odzi
Tytu³ projektu: Wewn¹trzszkolne dosko-
nalenie nauczycieli – lektorów jêzyków ob-
cych
Cele projektu: Lektorzy jêzyków obcych
Wy¿szej Szko³y Kupieckiej doskonal¹ na bie¿¹co
swój warsztat pracy reaguj¹c na zmiany euro-
pejskiego kszta³cenia jêzykowego, wspó³pracu-
j¹ ze sob¹ w zakresie realizacji projektów edu-
kacyjnych oraz dokonuj¹ hospitacji kole¿eñskich
w ramach tzw. zespo³ów informacji zwrotnych.
Ponadto lektorzy jêzyków obcych WSzK inicjuj¹
zmiany w nauczaniu jêzyków obcych przez ory-
ginalne i twórcze podejœcie do kszta³cenia jêzy-
kowego studentów WSzK.




Tytu³ projektu: Inicjatywy nowatorskie
czasopisma Jêzyki Obce w Szkole – numery
specjalne, konkursy
Cele projektu: Kszta³cenie i doskonale-
nie nauczycieli przez rozszerzanie i uaktualnia-
nie posiadanej przez nich znajomoœci jêzyków
obcych i umiejêtnoœci ich nauczania, wspiera-
nie ich nowatorskich przedsiêwziêæ, zachêca-
nie do twórczej pracy, inspirowanie do podej-
mowania nowych inicjatyw. Zebranie i usyste-
matyzowanie wiedzy, doœwiadczeñ i informa-
cji z danego tematu w zeszytach specjalnych,
by stanowi³y one podstawê, inspiracjê i moty-
wacjê do dalszych prac oraz zwrócenie uwagi
na tematy, na które dotychczas zwracano zbyt
ma³¹ uwagê w uczeniu siê/nauczaniu jêzyków,
istotne dla podniesienia jakoœci nauczania
jêzyków i œwiadomoœci jêzykowej osób ucz¹-
cych siê.
Jêzyki projektu: angielski, francuski, hisz-
pañski, rosyjski, ³aciñski, niemiecki, w³oski, bia-








Tytu³ projektu: Komputery w wielojê-
zykowej klasie
Cele projektu: Uwra¿liwienie na jêzyki
europejskie nauczycieli-konsultantów w OEIiZK,
którzy uczestnicz¹ w kursach komputerowych
w OEIiZK;
Promowanie ró¿nojêzycznoœci, uwra¿li-
wianie na s³owo pisane i na system fonetyczny
ró¿nych jêzyków przez prezentacjê klasowego
jêzyka komputerowego w wielu jêzykach, bu-
dowanie tolerancji dla innych jêzyków i kultur,
promowanie wielojêzycznoœci w klasie, promo-
wanie zintegrowanego nauczania jêzykowego–
przedmiotowego (CLIL), zachêcanie nauczycieli
informatyki i technologii informacyjnej do na-
uki jêzyków, motywowania ich do pracy nad
jêzykami, promowanie korzystania z technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnej do nauki jê-
zyków, promowanie wœród nauczycieli europej-
skiego wymiaru edukacji oraz budowanie na-
wyku uczenia siê jêzyków w kontaktach z innymi.
Jêzyki projektu: polski, angielski, francu-




Cele projektu: Utworzenie sieci 21 koor-
dynatorów ds. zastosowania technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych (TIK) w nauczaniu jê-
zyka francuskiego i przedmiotów w jêzyku fran-
cuskim, prowadzenie szkoleñ w trybie kaskado-
wym w zakresie TIK na poziomie województw,
moderowanie portalu Frantice (http://frantice.in-
terklasa.pl), poœwiêconego jêzykowi francuskie-
mu, w³¹czenie nowych technologii informacyj-
no-komunikacyjnych do procesu nauczania,
tworzenie materia³ów i zasobów zwi¹zanych
z zastosowaniem TIK w nauczaniu, stworzenie
sprzyjaj¹cych warunków do odnowienia prak-
tyk pedagogicznych, rozwiniêcie strony interne-
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towej polskich szkó³, rozwiniêcie wiedzy i kom-
petencji w jêzyku francuskim w zakresie TIK,
zwiêkszenie motywacji uczniów do nauki jêzy-
ka francuskiego, umo¿liwienie szybkiego rozwo-
ju i aktualizowanie portalu Frantice oraz zwiêk-
szenie stopnia uczestnictwa polskich placówek
szkolnych w projektach europejskich Socrates/
Comenius i Socrates/Minerva z udzia³em part-




Tytu³ projektu: Wykorzystanie Interne-
tu w procesie nauczania jêzyka angielskie-
go doros³ych
Cele projektu: U³atwienie ucz¹cym siê
œwiadomego i efektywnego korzystania z Inter-
netu przez: propagowanie wykorzystania Inter-
netu w celu pog³êbiania znajomoœci jêzyka an-
gielskiego, motywowanie s³uchaczy do samo-
dzielnej pracy w³asnej, uwra¿liwienie s³uchaczy
na koniecznoœæ systematycznej nauki, umo¿li-
wienie ucz¹cym siê oceny i diagnozy ich umie-
jêtnoœci jêzykowych przez wype³nienie testu
kwalifikacyjnego dostêpnego w Internecie, stwo-
rzenie s³uchaczom mo¿liwoœci powtarzania
i utrwalania materia³u jêzykowego œciœle zwi¹-
zanego z programem kursu za poœrednictwem
æwiczeñ internetowych oraz wykorzystanie
Internetu jako œrodka u³atwiaj¹cego nadrobie-




z siedzib¹ w Czêstochowie
Tytu³ projektu: Europejski konkurs jê-
zykowo-informatyczny w jêzyku angielskim
Cele projektu: Propagowanie nauki jêzy-
ka angielskiego, propagowanie podnoszenia
umiejêtnoœci w zakresie obs³ugi komputera,
motywowanie do wszechstronnego zdobywania
wiedzy przy wykorzystaniu nowoczesnych Ÿró-
de³ (Internet, programy komputerowe), ocena
stopnia opanowania sprawnoœci jêzykowych





Tytu³ projektu: FRANTICE – innowacyj-
ny portal poœwiêcony jêzykowi francuskie-
mu: http://frantice.interklasa.pl
Cele projektu: Utworzenie polskiego por-
talu z zasobami edukacyjnymi w jêzyku francu-
skim dla nauczycieli, uczniów, studentów oraz
wszystkich osób zainteresowanych jêzykiem
francuskim, pomoc w stosowaniu technik infor-
macyjno-komunikacyjnych w nauczaniu jêzyka
francuskiego i przedmiotów w jêzyku francuskim
oraz propagowanie i promocja Europejskiego
systemu opisu kszta³cenia jêzykowego.
Jêzyk projektu: francuski.
Organizatorzy konkursu ciesz¹ siê z tego,
¿e rozk³ad geograficzny instytucji, które otrzy-
ma³y certyfikaty, jest lepszy ni¿ w poprzednich
edycjach. W tym roku nagrodzone instytucje
reprezentuj¹ siedem województw: dolnoœl¹skie,
kujawsko-pomorskie, ³ódzkie, mazowieckie,
opolskie, podkarpackie, pomorskie i œl¹skie. Jak
zwykle jednak dominuj¹ inicjatywy z wojewódz-
twa œl¹skiego i mazowieckiego.
Kolejnym powodem do zadowolenia jest
stale rosn¹ca popularnoœæ konkursu, co wyra¿a
siê liczb¹ nadsy³anych zg³oszeñ; ilustruje to ta-
bela poni¿ej:
Na koniec warto podkreœliæ, ¿e Centralny
Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli ka¿dego roku
zdobywa w konkursie po kilka certyfikatów. Jest
to ewenement nie tylko w skali kraju, ale
i w skali europejskiej. Po trzech edycjach kon-
kursu CODN posiada ju¿ 6 certyfikatów. W roku
2002 zosta³y one przyznane za projekty: INSETT,
YOUNG LEARNERS i DELFORT. Rok póŸniej za
projekt COFRAN. Natomiast w obecnej edycji
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za projekty: CONCORDE-MULTIMEDIA oraz INI-
CJATYWY NOWATORSKIE CZASOPISMA „JÊZYKI OBCE
W SZKOLE”.
Zapraszamy wszystkich chêtnych do
kolejnej edycji konkursu, o której powiado-
mimy na naszych stronach www.socra-




Powszechnoœæ  nauczania jêzyków obcych w roku
szkolnym 2003/20042)
1) Dr Jadwiga Zarêbska jest kierownikiem Zespo³u  ds. Analiz i Prognozowania Kadr  Oœwiaty w Centralnym Oœrodku Doskonalenia
Nauczycieli w Warszawie.
2) Ca³oœæ raportu jest zamieszczona na naszej stronie internetowej www.codn.edu.pl
3) Opracowanie  graficzne: Józef Bujak.
Wstêp
Procentowe wskaŸniki powszechnoœci na-
uczania poszczególnych jêzyków obcych, bêd¹-
ce przedmiotem dalszych rozwa¿añ s¹ mierzo-
ne stosunkiem liczby uczniów ucz¹cych siê da-
nego jêzyka do liczby uczniów ogó³em. WskaŸ-
niki te nie dope³niaj¹ siê do 100% poniewa¿:
 czêœæ ogó³u uczniów nie uczy siê ¿adnego jê-
zyka obcego np. w najm³odszych klasach
szko³y podstawowej,
 uczniowie ucz¹cy siê jêzyków obcych w nie-
których szko³ach (np. w liceach ogólnokszta³-
c¹cych) s¹ liczeni dwukrotnie.
Nauczanie jêzyków obcych
w szko³ach polskich
Poni¿sze opracowanie dotyczy ucz-
niów ucz¹cych siê jêzyków obcych w minio-
nym roku szkolnym 2003/2004. S¹ to dane
GUS wed³ug stanu w dniu 31 grudnia 2003
roku. Uwzglêdniaj¹ one uczniów ze wszyst-
kich typów szkó³ (³¹cznie ze szkolnictwem
specjalnym). Udzia³ uczniów szkó³ specjal-
nych w roku bie¿¹cym w nauczaniu czterech
podstawowych jêzyków obcych (angielskie-
go, francuskiego, niemieckiego i rosyjskie-
go) jako przedmiotu obowi¹zkowego by³
bardzo ma³y w stosunku do ogó³u uczniów
ucz¹cych siê tych jêzyków.
Tabela 13)  przedstawia sytuacjê uczniów,
ucz¹cych siê obowi¹zkowo jêzyków obcych
w kraju we wszystkich typach szkó³ ³¹cznie.
Uwzglêdniono w niej zarówno cztery najbardziej
popularne jêzyki w Polsce (angielski, niemiecki,
rosyjski, francuski), jak i jêzyki mniej popularne
np. hiszpañski czy w³oski. Dynamikê przemian
w nauczaniu jêzyków obcych pokazano te¿ na
rys. 1. W roku szkolnym 2003/2004 w porów-
naniu z rokiem 2002/2003 wzros³a tylko liczba
uczniów ucz¹cych siê jêzyka angielskiego, ale
przyrost wzglêdny by³ dla tego jêzyka niski. Dla
pozosta³ych trzech jêzyków: niemieckiego, fran-
cuskiego i rosyjskiego odnotowano spadki licz-
by uczniów ucz¹cych siê ich. Najwiêkszy
spadek bezwzglêdny i wzglêdny zosta³ odnoto-
wany dla jêzyka rosyjskiego.
 Jêzyk Stan w Stan w Zmiana Zmiana
2002 2003 (osoby) w %
 Angielski 4116,37 4167,97 51,60 1,3%
Francuski 248,95 220,80 -28,15 -11,3%
Niemiecki 2295,27 2194,00 -101,27 -4,4%
Rosyjski 642,57 486,87 -155,70 -24,2%
£acina 46,48 44,58 -1,90 -4,1%
Hiszpañski 8,65 10,45 1,80 20,8%
W³oski 8,52 8,72 0,20 2,3%
Inny 12,85 4,91 -7,94 -61,8%
Tabela 1. Uczniowie ucz¹cy siê jêzyka obcego we wszyst-
kich typach szkó³ ³¹cznie jako przedmiotu obowi¹zko-
wego (w tys.osób)
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Zaskakuj¹cy jest znaczny spadek bez-
wzglêdny (o ponad 100 tys. osób) liczby
uczniów jêzyka niemieckiego. W przypadku
mniej popularnych jêzyków odnotowano: znacz-
ny wzrost dla jêzyka hiszpañskiego (o 20,8%),
minimalny wzrost (o 2,3%) dla jêzyka w³oskie-
go. Natomiast liczba uczniów ucz¹cych siê obo-
wi¹zkowo innych jêzyków obcych zmala³a w
kraju w ci¹gu roku o ponad 60 % (por. tabela 1.)
W przypadku nauczania jêzyka obcego
jako przedmiotu dodatkowego wyst¹pi³ przy-
rost zarówno dla trzech jêzyków zachodnioeu-
ropejskich jak i innych jêzyków obcych (por. ta-
bela 2). Wartoœci te s¹ znacznie wy¿sze ni¿ w
minionym roku szkolnym 2002/2003. Najwiêk-
szy wzrost liczby uczniów dotyczy jêzyka nie-
mieckiego.
Tabela 2. Uczniowie ucz¹cy siê jêzyka obcego jako
przedmiotu dodatkowego we wszystkich  typach
szkó³ - razem (w tys.osób)
Jêzyk Ang. Fr. Niem. Inne
Stan w 2002 r. 401,12 34,48 243,64 104,15
Stan w 2003 r. 546,90 52,83 432,20 170,06
     
Zmiana (osoby) 145,78 18,35 188,56 65,92
   Zmiana w % 36,3% 53,2% 77,4% 63,3%
Struktura powszechnoœci nauczania jêzy-
ków obcych jako przedmiotu obowi¹zkowego
(wyra¿ona w procentach ogó³u uczniów) zmie-
ni³a siê nastêpuj¹co na przestrzeni ostatniego
roku szkolnego.
         rok  2002                        rok   2003
jêzyk angielski - 62,4% jêzyk angielski - 64,9%
jêzyk niemiecki - 34,8% jêzyk niemiecki - 34,2%
jêzyk rosyjski -   9,7% jêzyk rosyjski - 7,6%
jêzyk francuski -   3,8% jêzyk francuski - 3,4%
³acina -   0,7% ³acina - 0,7%
jêzyk hiszpañski-   0,1% jêzyk hiszpañski - 0,2%
jêzyk w³oski -   0,1% jêzyk w³oski - 0,1%
inne jêzyki -   0,2% inne jêzyki - 0,1%
Uwzglêdniaj¹c tak¿e nauczanie jêzyków
obcych jako przedmiotu dodatkowego, procen-
towe wskaŸniki powszechnoœci nauczania pod-
stawowych jêzyków zachodnioeuropejskich we
wszystkich typach szkó³ ³¹cznie by³y nastêpuj¹ce:
          rok  2002                      rok   2003
jêzyk angielski - 68,5% jêzyk angielski - 73,4%
jêzyk niemiecki - 38,5% jêzyk niemiecki - 40,9%
jêzyk francuski -   4,3% jêzyk francuski -   4,2 %
Z powy¿szego widaæ, ¿e powszechnoœæ
nauczania jêzyka angielskiego i niemieckiego
nadal roœnie kosztem powszechnoœci nauczania
jêzyka rosyjskiego. Natomiast powszechnoœæ
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nauczania jêzyka francuskiego  oscyluje w  gra-
nicach 4,2 %.
Pe³ny obraz powszechnoœci nauczania jê-
zyków obcych w Polsce w okresie ostatnich
jedenastu lat (1992-2003) przedstawia tabela
3. W tabeli brakuje wartoœci wskaŸników po-
wszechnoœci w dwóch kolejnych latach szkolnych
1994/95 i 1995/96. Zwi¹zane to jest z faktem,
¿e GUS nie zbiera³ w tym okresie informacji
o uczniach ucz¹cych siê jêzyków obcych.
Angielski Francuski Niemiecki Rosyjski
1992/93 18,2 3,2 16,0 34,0
1993/94 23,1 3,7 18,8 27,6
1994/95   brak          danych          GUS
1995/96   brak          danych          GUS
1996/97 30,2 4,0 22,4 21,6
1997/98 32,5 4,0 23,9 19,7
1998/99 34,5 4,0 25,2 18,1
1999/00 46,9 4,2 30,7 16,0
2000/01 53,6 4,3 33,4 13,4
2001/02 58,2 3,8 33,7 11,4
2002/03 62,4 3,8 34,8  9,7
2003/04 64,9 3,4 34,2 7,6
Tabela 3. WskaŸniki powszechnoœci nauczania jê-
zyków obcych Szko³y razem - nauczanie obowi¹z-
kowe (w procentach ogó³u uczniów)
Tendencje  rozwojowe w zakresie po-
wszechnoœci nauczania  czterech  najbardziej
popularnych jêzyków obcych s¹ dobrze widocz-
ne na rysunku 2. W latach 1992 i 1993, a wiêc
w okresie pocz¹tkowym po przemianach, jêzy-
kiem dominuj¹cym w Polsce by³ jêzyk rosyjski,
a jêzyk angielski zajmowa³ drug¹ pozycjê z du¿¹
strat¹ do jêzyka rosyjskiego. Trzecie miejsce zaj-
mowa³ jêzyk niemiecki. W roku szkolnym 1996/
97 struktura powszechnoœci nauczania jêzyków
obcych w kraju diametralnie siê zmieni³a; jêzyk
angielski wysun¹³ siê na pierwsze miejsce, dru-
gie miejsce zaj¹³ jêzyk niemiecki, a jêzyk rosyjski
znalaz³ siê dopiero na trzeciej pozycji w skali
powszechnoœci z niewielk¹ strat¹ do jêzyka nie-
mieckiego. Takie uszeregowanie jêzyków obcych
w szko³ach ogó³em utrzymuje siê do dnia dzisiej-
szego w skali kraju, ale wskaŸniki jêzyka angiel-
skiego i niemieckiego systematycznie wzrastaj¹.
Najwiêkszy wzrost wskaŸnika powszech-
noœci jêzyka angielskiego nast¹pi³ w latach 1998-
1999, kiedy wskaŸnik zwiêkszy³ siê z 34,5% do
46,9%. Natomiast wskaŸnik powszechnoœci jê-
zyka niemieckiego wzrasta³ równomiernie
w ca³ym okresie piêcioletnim – lata 1996–2000.
Wzrost ten by³ jednak znacznie wolniejszy  ni¿
wskaŸnika  jêzyka  angielskiego. W  przypadku
jêzyka francuskiego powszechnoœæ  nauczania
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obni¿y³a  siê do poziomu  w roku 1993. Jêzyk
francuski zajmuje niezmiennie czwarte miejsce
w kraju  na skali powszechnoœci. Powszechnoœæ
nauczania jêzyka  rosyjskiego  spada³a   syste-
matycznie   i   szybko  od  roku  1992, w  latach
1992-2003  wartoœæ wskaŸnika  zmala³a  4,5
razy. Wartoœci wskaŸników powszechnoœci na-
uczania jêzyków obcych w szko³ach ogó³em
(por. tabela 3.)  œwiadcz¹ o prawid³owej dyna-
mice przemian zachodz¹cych w tej dziedzinie





jêzyków obcych w uk³adzie wojewódzkim jest
silnie zró¿nicowana. Rozpiêtoœci przedzia³ów,
w których mieszcz¹ siê procentowe wskaŸniki
powszechnoœci nauczania jzyków obcych (jako
przedmiotu obowi¹zkowego i dodatkowego we
wszystkich typach szkó³ ³¹cznie) w poszczegól-
nych województwach w roku szk. 2003/2004
obrazuje poni¿sze zestawienie. Rozpiêtoœci wy-
ra¿ono w procentach ogó³u uczniów:
jêzyk angielski 52,2% - 84,2%
jêzyk francuski   1,6% - 7,7%
jêzyk niemiecki 27,3% - 65,6%
jêzyk rosyjski   1,8% - 16,9%
Przy du¿ym zró¿nicowaniu wskaŸników
regionalnych wskaŸniki ogólnokrajowe praktycz-
nie nie daj¹ ¿adnych informacji o nauczaniu
jêzyków obcych w poszczególnych wojewódz-
twach. W takiej sytuacji, w rozwa¿aniach doty-
cz¹cych nauczania jêzyków obcych nie mo¿na
pomin¹æ analizy rozk³adu przestrzennego.
Przestrzenne rozk³ady powszechnoœci na-
uczania poszczególnych jêzyków obcych jako
przedmiotu: obowi¹zkowego, dodatkowego
oraz ³¹cznie obrazuj¹ tabele: 4, 5, 6, 7.
Jêzyk rosyjski
Przestrzenny rozk³ad powszechnoœci na-
uczania jêzyka rosyjskiego obrazuje  tabela 4.
Rozpiêtoœæ wojewódzkich wskaŸników po-
wszechnoœci jêzyka rosyjskiego w tym roku
wynosi 15,1%. W porównaniu do roku szkol-
nego 2002/2003 rozpiêtoœæ ta zmala³a o 3,6
punktu procentowego.
Do województw o najwy¿szych wskaŸni-
kach powszechnoœci nauczania jêzyka rosyjskie-
go nale¿¹ w tym roku szkolnym:
lubelskie - 16,9% ogó³u uczniów
mazowieckie - 16,4% ogó³u uczniów
podlaskie - 13,7% ogó³u uczniów
Najni¿sze wskaŸniki powszechnoœci na-
uczania jêzyka rosyjskiego maj¹ województwa:
opolskie - 1,8% ogó³u uczniów
dolnoœl¹skie - 2,0% ogó³u uczniów
zachodniopomorskie - 3,0% ogó³u uczniów
We wszystkich 16 województwach wskaŸ-
nik powszechnoœci nauczania tego jêzyka
w roku szkolnym 2003/2004 obni¿y³ siê w sto-
sunku do roku szkolnego 2002/2003.
Najwiêkszy spadek wartoœci wskaŸnika
wyst¹pi³ w województwach: lubelskim (o 4,5
pkt. proc.) i œwiêtokrzyskim (o 3,3 pkt. proc.).
Zmala³a tak¿e wartoœæ wskaŸnika krajowego
z  9,7% w roku 2002/2003 do 7,6% w roku
2003 /2004. W uszeregowaniu jêzyków obcych
wed³ug ich stopnia powszechnoœci jêzyk rosyj-
Tabela 4. WskaŸniki powszechnoœci nauczania jê-
zyka rosyjskiego jako przedmiotu obowi¹zkowego
wed³ug województw w roku szkolnym 2003/2004
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ski nie zajmuje pierwszej i drugiej pozycji w ¿ad-
nym województwie. W 11 województwach jê-
zyk rosyjski zajmuje trzeci¹ pozycjê. W piêciu wo-
jewództwach zachodniej i po³udniowej Polski jê-
zyk francuski wyprzedzi³ jêzyk rosyjski.
Jêzyk  angielski
Przestrzenny rozk³ad wskaŸnika po-
wszechnoœci nauczania jêzyka angielskiego (jako
przedmiotu obowi¹zkowego i dodatkowego
³¹cznie) w roku szkolnym 2003/04 przedstawia
tabela 5. Widaæ z niej, ¿e powszechnoœæ naucza-
nia jêzyka angielskiego  w 16 województwach
jest zró¿nicowana.
W roku szkolnym 2002/2003 wojewódz-
twami o najwy¿szych wskaŸnikach powszechno-
œci nauczania tego jêzyka by³y: podlaskie i œl¹-
skie. Najni¿szy wskaŸnik powszechnoœci mia³o
województwo lubuskie. W roku szkolnym 2003/
04 dominuj¹ w zakresie powszechnoœci te same
województwa, co w roku poprzednim, ale war-
toœci wskaŸników w tych województwach od-
powiednio wzros³y – dla woj. podlaskiego wzrost
Tabela 5. WskaŸniki powszechnoœci nauczania jê-
zyka angielskiego wed³ug województw w roku
szkolnym 2003/2004
   
województwo
wskaŸnik powszechnoœci
   (w % ogó³u uczniów)
obowi¹zkowo dodatkowo ³¹cznie
dolnoœl¹skie 54,7 7,3 62,0
kujawsko-pomorskie 64,0 6,7 70,7
lubelskie 67,3 12,1 79,4
lubuskie 44,6 7,6 52,2
³ódzkie 61,7 10,5 72,2
ma³opolskie 69,5 8,4 77,9
mazowieckie 68,6 9,7 78,3
opolskie 66,6 9,7 76,3
podkarpackie 71,1 8,1 79,2
podlaskie 75,7 8,5 84,2
pomorskie 65,3 5,9 71,2
œl¹skie 74,5 6,6 81,1
œwiêtokrzyskie 66,4 12,1 78,5
warmiñsko-mazurskie 58,8 8,0 66,8
wielkopolskie 54,0 9,1 63,1
zachodniopomorskie 59,6 7,4 67,0
Polska 64,9 8,5 73,4
wskaŸnika powszechnoœci o 4,5 punkt proc. Dla
po³owy województw w Polsce wskaŸnik po-
wszechnoœci jêzyka angielskiego  jest teraz rów-
ny lub wy¿szy od 70 %. W uszeregowaniu jêzy-
ków obcych wed³ug stopnia powszechnoœci
jêzyk angielski zajmuje pierwsze miejsce w piêt-
nastu województwach, a pozycjê drug¹  tylko
w województwie lubuskim.
Jêzyk niemiecki
Przestrzenny rozk³ad wskaŸnika powszech-
noœci nauczania jêzyka niemieckiego (jako przed-
miotu obowi¹zkowego i dodatkowego ³¹cznie)
w roku szkolnym 2003/04 przedstawia tabela 6.
Powszechnoœæ nauczania jêzyka niemiec-
kiego w uk³adzie wojewódzkim by³a w minio-
nym roku szkolnym 2003/2004 bardziej zró¿ni-
cowana ni¿ jêzyka angielskiego. Rozpiêtoœæ skraj-
nych wartoœci wojewódzkich wskaŸników po-
wszechnoœci powiêkszy³a siê w stosunku  do  roku
2002/2003 i wynosi³a 38,3%.
W roku szkolnym 2003/2004 wskaŸniki
powszechnoœci jêzyka niemieckiego by³y najwy¿-
Tabela 6. WskaŸniki powszechnoœci nauczania jê-
zyka niemieckiego wed³ug województw w roku
szkolnym 2002/2003
   
województwo
wskaŸnik powszechnoœci
   (w % ogó³u uczniów)
obowi¹zkowo dodatkowo ³¹cznie
dolnoœl¹skie 51,4 5,9 57,3
kujawsko-pomorskie 33,5 4,5 38,0
lubelskie 22,3 6,7 29,0
lubuskie 59,4 6,2 65,6
³ódzkie 35,9 7,9 43,8
ma³opolskie 31,6 8,0 39,6
mazowieckie 21,5 5,8 27,3
opolskie 34,5 7,8 42,3
podkarpackie 35,0 8,4 43,4
podlaskie 23,0 6,1 29,1
pomorskie 39,2 5,2 44,4
œl¹skie 28,3 7,5 35,8
œwiêtokrzyskie 26,5 7,0 33,5
warmiñsko-mazurskie 32,9 6,9 39,8
wielkopolskie 45,7 5,9 51,6
zachodniopomorskie 45,8 8,6 54,4
Polska 34,2 6,7 40,9
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sze dla dwóch województw: lubuskiego i dol-
noœl¹skiego, a najni¿sze dla województw: ma-
zowieckiego, lubelskiego i podlaskiego. W sto-
sunku do poprzedniego roku szkolnego wskaŸ-
niki powszechnoœci nauczania jêzyka niemiec-
kiego wzros³y we wszystkich województwach.
Nadal dominuj¹ w dziedzinie powszechnoœci
województwa w zachodniej czêœci Polski – w wo-
jewództwie dolnoœl¹skim wskaŸnik wynosi³
57,3%, a w województwie lubuskim 65,6% .
W uszeregowaniu jêzyków obcych jêzyk
niemiecki zajmuje pierwsz¹ pozycjê w jednym
województwie – lubuskim, a pozycjê drug¹
w  pozosta³ych piêtnastu województwach.
Jêzyk  francuski
Przestrzenny rozk³ad wskaŸnika powszech-
noœci nauczania jêzyka francuskiego (jako przed-
miotu obowi¹zkowego i dodatkowego ³¹cznie)
w roku szkolnym 2003/2004 pokazuje  tabela 7.
W tym roku szkolnym, podobnie jak
w ubieg³ym w zakresie powszechnoœci  jêzyka
francuskiego dominowa³y dwa województwa:
   
województwo
wskaŸnik powszechnoœci
   (w % ogó³u uczniów)
obowi¹zkowo dodatkowo ³¹cznie
dolnoœl¹skie 3,2 0,7 3,9
kujawsko-pomorskie 2,7 0,6 3,3
lubelskie 3,5 0,9 4,4
lubuskie 4,1 0,9 5,0
³ódzkie 2,6 0,5 3,1
ma³opolskie 4,7 1,2 5,9
mazowieckie 3,6 1,0 4,6
opolskie 2,7 1,2 3,9
podkarpackie 3,0 0,7 3,7
podlaskie 2,5 0,4 2,9
pomorskie 2,2 0,2 2,4
œl¹skie 6,1 1,6 7,7
œwiêtokrzyskie 2,4 0,4 2,8
warmiñsko-mazurskie 1,3 0,3 1,6
wielkopolskie 3,3 0,8 4,1
zachodniopomorskie 2,0 0,4 2,4
     Polska 3,4 0,8 4,2
Tabela 7. WskaŸniki powszechnoœci nauczania jê-
zyka francuskiego wed³ug województw w roku
szkolnym 2003/2004
œl¹skie i ma³opolskie. WskaŸnik dla woj. œl¹skie-
go zmala³ o 0,1 punktu procentowego, a dla
województwa ma³opolskiego pozosta³ bez zmia-
ny w stosunku do roku 2002/2003. Najni¿szy
wskaŸnik mia³o nadal województwo warmiñsko-
mazurskie 1,6%  i zmala³ on minimalnie na prze-
strzeni ostatniego roku.
W roku szkolnym 2000/2001 jêzyk fran-
cuski zajmowa³ czwart¹ pozycjê na skali po-
wszechnoœci nauczania we wszystkich szesnastu
województwach spoœród czterech najbardziej
popularnych jêzyków obcych w Polsce. W roku
szkolnym 2003/2004 w piêciu województwach:
œl¹skim, ma³opolskim, lubuskim, opolskim
i dolnoœl¹skim wskaŸnik powszechnoœci jêzyka
francuskiego wyprzedzi³ wskaŸnik powszechno-
œci jêzyka rosyjskiego (por. tabele). Taka sytu-




wskaŸniki powszechnoœci nauczania jêzyków ob-
cych (w % ogó³u uczniów) nie daj¹ bezpoœred-
niej odpowiedzi na pytania: Jaki jest udzia³
poszczególnych jêzyków w nauczaniu jêzyków ob-
cych ogó³em w ró¿nych typach szkó³? Jaka jest
wzglêdna popularnoœæ poszczególnych jêzyków?
Odpowiedzi na te pytania daje tzw. struktura
nauczania jêzyków obcych, tj. zestawienie pro-
centowych udzia³ów poszczególnych jêzyków
w nauczaniu jêzyków obcych ogó³em (w % ogó³u
uczniów ucz¹cych siê dowolnego jêzyka obcego).
Struktura nauczania jêzyków obcych w ró¿-
nych typach szkó³ (jako przedmiotu obowi¹zko-
wego i dodatkowego ³¹cznie) w roku szkolnym
2003/2004 zosta³a przedstawiona w tabeli 8.
Z zestawienia wskaŸników strukturalnych,
dotycz¹cych nauczania jêzyków obcych wynikaj¹
nastêpuj¹ce wnioski:
 Jêzyk angielski ma najwy¿szy udzia³ w na-
uczaniu jêzyków obcych w szko³ach podstawowych
– 69,0% oraz w szko³ach policealnych – 62,9%.
Przewy¿sza on znacznie udzia³ w gimnazjach i po-
zosta³ych typach szkó³. Natomiast najni¿szy jest
udzia³ jêzyka angielskiego w zasadniczych szko³ach
zawodowych – 29,1%. Podobnie wygl¹da³a sytu-
acja w dwóch poprzednich latach.
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 Jêzyk francuski ma najwiêkszy udzia³ w li-
ceach ogólnokszta³c¹cych  i szko³ach policeal-
nych – dla ka¿dego typu 6,7%, a najmniejszy




skiego zmniejszy³y siê we
wszystkich typach szkó³.
Jêzyk niemiecki ma naj-
wiêkszy udzia³ w liceach pro-
filowanych – 39,4% oraz
œrednich szko³ach zawodo-
wych – 39,0%. Najmniejszy
jest udzia³ jêzyka niemieckie-
go w szko³ach policealnych i
pomaturalnych – 21,6%. W
stosunku do roku szkolnego
2002/2003 wskaŸniki struk-
turalne tego jêzyka wzros³y we wszystkich ty-
pach szkó³  oprócz szkó³ podstawowych.
Jêzyk rosyjski dominuje w szko³ach zasadni-
czych, podobnie jak w latach poprzednich. WskaŸ-
nik strukturalny tego jêzyka wynosi w nich 33,5%.
Na drugim miejscu s¹ szko³y œrednie zawodowe
– udzia³ jêzyka 10,5%. Najmniejszy jest teraz
udzia³ jêzyka rosyjskiego w szko³ach policealnych
– 2,7% oraz w szko³ach podstawowych – 3,8%.
  Udzia³y innych jêzyków, w tym: jêzyka
³aciñskiego, hiszpañskiego i w³oskiego w naucza-
niu jêzyków obcych s¹ w szko³ach bardzo ma³e.
Najwy¿szy wskaŸnik strukturalny jêzyka ³aciñ-
        Typ szko³y angielski francuski niemiecki rosyjski ³acina inne
szko³y podstawowe 69,0% 1,3% 24,1% 3,8% 0,0% 1,9%
gimnazja 54,4% 3,1% 34,9% 3,4% 0,0% 4,2%
szko³y zasadnicze 29,1% 2,4% 34,9% 33,5% 0,0% 0,2%
licea ogólnokszta³c¹ce 48,7% 6,7% 33,1% 6,6% 2,9% 2,0%
szko³y œrednie zawodowe 46,5% 3,8% 39,0% 10,5% 0,0% 0,2%
licea profilowane 47,6% 3,9% 39,4% 9,1% 0,0% 0,0%
szko³y policealne 62,9% 6,7% 21,6% 2,7% 2,2% 4,0%
i pomaturalne
szko³y ogó³em 56,5% 3,3% 31,5% 5,8% 0,5% 2,3%
Tabela 8. Struktura nauczania jêzyków obcych w roku szkolnym 2003/04
w procentach ucz¹cych siê jêzyka w danym typie szko³y
skiego wystêpuje w liceach ogólnokszta³c¹cych
(2,9%), a innych jêzyków obcych (w tym hisz-
pañskiego i w³oskiego) w gimnazjach i szko³ach
policealnych (por. tabela 8).
Struktura nauczania czterech podstawo-
wych jêzyków obcych we wszystkich typach szkó³
³¹cznie zmieni³a siê nastêpuj¹co w latach szkol-
nych: 2000/01 i 2003/04:
Rok 2000 Rok 2003
jêzyk angielski 51,2% 56,5%
jêzyk niemiecki 30,9% 31,5%
jêzyk rosyjski 11,7%  5,8%
jêzyk francuski  4,1%  3,3%
Udzia³ innych jêzyków obcych ³¹cznie
z jêzykiem ³aciñskim w roku szkolnym 2001/
2002 wynosi³ 2,0%, natomiast w minionym
roku szkolnym 2003/2004 - 2,8 %.
(sierpieñ 2004)
1) Autorka jest starszym wyk³adowc¹ w Instytucie Studiów Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego.
2) W czêœci I i II  omówi³am wyniki badañ iloœciowych i jakoœciowych, dotycz¹cych trudnoœci w nauce jêzyków obcych u uczniów
z dysleksj¹ rozwojow¹ (patrz: Jêzyki Obce w Szkole nr 1, 2/2004). W czêœci III zaprezentowa³am propozycje dostosowania wyma-
gañ edukacyjnych w zakresie nauczania jêzyków obcych do indywidualnych potrzeb ucznia ze specyficznymi trudnoœciami w
czytaniu i pisaniu (patrz:  Jêzyki Obce w Szkole nr 3/2004). Czêœæ IV zawiera przepisy prawne dotycz¹ce uczniów z dysleksj¹
rozwojow¹. W numerze  5/2004 uka¿e siê ABC dysleksji.
Anna Jurek1)
Opole
Jêzyki obce w nauczaniu uczniów z dysleksj¹
rozwojow¹. Czêœæ IV2)
Dysleksja rozwojowa – interpretacja uregulowañ prawnych
Jednym z nadrzêdnych zadañ w zrefor-
mowanym systemie edukacji jest wspieranie
wszechstronnego rozwoju dzieci i m³odzie¿y.
Wa¿n¹ rolê w tych dzia³aniach zajmuje organi-
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zowanie kszta³cenia i opieki dla uczniów z dys-
leksj¹ rozwojow¹. Obowi¹zuj¹ce w naszym kra-
ju regulacje prawne zapewniaj¹ im równe szan-
se edukacyjne.
Rodzice mog¹ zwróciæ siê do poradni
psychologiczno-pedagogicznych z proœb¹ o dia-
gnozê i pomoc dla swego dziecka. Nie jest wy-
magane skierowanie z placówki oœwiatowej.
Korzystanie z takiej pomocy jest dobrowolne
i nieodp³atne. Poradnia po zakoñczeniu postê-
powania diagnostycznego jest zobowi¹zana do
sporz¹dzenia opinii o dziecku.
Rodzice maj¹ prawo do informacji o tym,
jakie czynnoœci wykonywa³ psycholog, pedagog,
logopeda czy terapeuta oraz do wszelkich inter-
pretacji wyników badañ. Rodzice te¿ podejmu-
j¹ decyzjê, czy chc¹, aby o rezultatach badañ
by³a poinformowana szko³a lub inne instytucje.
Wyj¹tkiem jest sytuacja, w której dokumenta-
cja dziecka musi zostaæ udostêpniona na ¿¹da-
nie s¹du (Kodeks postêpowania cywilnego
Art. 248 § 1).
Wydanie opinii ze stwierdzeniem dyslek-
sji rozwojowej przez poradniê psychologiczno-
pedagogiczn¹ nie stanowi rozwi¹zania proble-
mu i nie powinno byæ g³ównym celem diagno-
zowania trudnoœci dziecka. Wa¿ne jest przede
wszystkim zapewnienie mu pomocy specjali-
stycznej. W szkole opinia poradni jest potrzeb-
na do zakwalifikowania ucznia do terapii
pedagogicznej.
W opinii powinny siê znaleŸæ informacje
dotycz¹ce powodów skierowania dziecka do
poradni oraz wyniki szczegó³owych badañ psy-
chologicznych i pedagogicznych. Wa¿ne, aby
dane wskazywa³y zarówno funkcje zaburzone,
jak i zachowane. Pierwsze bêd¹ poddawane
podczas terapii korekcji. Drugie bêd¹ stanowiæ
podstawê æwiczeñ kompensacyjnych, wspiera-
j¹cych lub zastêpuj¹cych w razie potrzeby funk-
cje zaburzone.
Z punktu widzenia przysz³ej terapii opi-
nia diagnostyczna jest tym bardziej wartoœcio-
wa, im wiêcej aspektów rozwoju zosta³o zbada-
nych i opisanych. Ponadto w opinii powinny
znaleŸæ siê wskazówki na temat pracy z dziec-
kiem. Jest ona zwykle zakoñczona podaniem
aktualnej podstawy prawnej, okreœlaj¹cej spe-
cjalne uprawnienia w zakresie dostosowania
wymagañ do mo¿liwoœci ucznia i jego ograni-
czeñ percepcyjnych. Wskazane jest, aby w opi-
nii zosta³a tak¿e sformu³owana próba prognozy
rozwoju dziecka.
Jeœli u dziecka zostanie rozpoznana dys-
leksja rozwojowa (lub w przypadku dziecka
w wieku przedszkolnym – ryzyko dysleksji),
rodzice maj¹ prawo do tego, aby zosta³o ono
objête zajêciami korekcyjno-kompensacyjnymi.
Zajêcia takie mog¹ odbywaæ siê na terenie
przedszkola lub szko³y, do której dziecko uczêsz-
cza. Uczniowie z dysleksj¹ rozwojow¹ mog¹
skorzystaæ ze specjalnych warunków zdawania
egzaminów.
Zaœwiadczenie z poradni musi jednak zo-
staæ wydane nie póŸniej ni¿ do koñca wrzeœnia
i przed³o¿one dyrektorowi szko³y w terminie
do dnia 15 paŸdziernika roku szkolnego, w któ-
rym odbywa siê sprawdzian lub egzamin.
Opinie powinny byæ aktualne, oznacza to, ¿e
badania nale¿y powtarzaæ na ka¿dym etapie
edukacji.
 Nauczyciel jest zobowi¹zany do dosto-
sowania wymagañ edukacyjnych do indywidu-
alnych potrzeb ucznia z dysleksj¹. W przepi-
sach MENiS nie mówi siê o obni¿eniu wyma-
gañ. A zatem nauczyciel, który stosuje wobec
ucznia z dysleksj¹ rozwojow¹ ³agodniejsze
kryteria oceniania w zakresie tych sprawnoœci
b¹dŸ umiejêtnoœci, które sprawiaj¹ mu szcze-
gólne problemy, ma prawo wymagaæ od
niego wiêkszego wk³adu pracy w porównaniu
do innych uczniów.
Uczeñ z dysleksj¹ powinien wykonywaæ
dodatkowe æwiczenia, wybrane specjalnie dla
niego po to, aby  pomóc mu w przezwyciê¿e-
niu trudnoœci. Warto wspólnie wypracowaæ
zasady, które bêd¹ obowi¹zywa³y obie strony.
Stwierdzenie dysfunkcji nie zwalnia uczniów od
obowi¹zków szkolnych. Wyj¹tkiem jest rozpo-
znanie  g³êbokiej dysleksji rozwojowej u ucznia,
który z tego powodu mo¿e byæ zwolniony
z nauki jednego jêzyka obcego.
Decyzjê o zwolnieniu podejmuje dyrek-
tor szko³y na wniosek rodziców dziecka oraz






Rozporz¹dzenie MENiS z 7
stycznia 2003 r. w sprawie zasad




(Dziennik Ustaw nr 11, poz. 114)
 § 2.1. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna
polega w szczególnoœci na: (...)
3) rozpoznawaniu przyczyn trudnoœci
w nauce i niepowodzeñ szkolnych, (...)
5) organizowaniu ró¿nych form pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, (...)
9) wspieraniu nauczycieli i rodziców
w dzia³aniach wyrównuj¹cych szanse
edukacyjne ucznia,
10) udzielaniu nauczycielom pomocy
w dostosowaniu wymagañ edukacyj-
nych wynikaj¹cych z realizowanych
przez nich programów nauczania do
indywidualnych potrzeb ucznia, u któ-
rego stwierdzono specyficzne trudno-
œci w uczeniu siê, uniemo¿liwiaj¹ce
sprostanie tym wymaganiom (...).
 § 5.2. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna
w szkole jest organizowana w szczególno-
œci w formie:
1) zajêæ dydaktyczno-wyrównawczych,
2) zajêæ specjalistycznych: korekcyjno-
Wystêpuj¹ce trudnoœci
Problemy z czytaniem
i rozumieniem czytanego tekstu,
problemy emocjonalne
i trudnoœci z koncentracj¹ uwagi
Wolne tempo czytania i pisania
Niski poziom graficzny pisma
Problemy ze stosowaniem zasad
ortografii i interpunkcji, z uwzglêd-
nianiem struktury ró¿nych form
wypowiedzi, z prawid³owoœci¹
graficzn¹ zapisu obliczeñ i z zacho-
waniem orientacji przestrzennej
Problemy z koncentracj¹ uwagi
i orientacj¹ przestrzenn¹ oraz
zaburzenia percepcji wzrokowej
Sposób dostosowania warunków egzaminacyjnych
Mo¿liwoœæ pisania sprawdzianu w oddzielnej sali, w której cz³onek
komisji egzaminacyjnej na pocz¹tku jeden raz g³oœno odczyta instrukcjê,
tekst wstêpny oraz treœæ zadañ, a uczniowie bêd¹ mogli równoczeœnie
œledziæ wzrokiem tekst zapisany w arkuszu.
Wyd³u¿enie czasu pisania o 50% (czas przeznaczony na jednorazowe
g³oœne odczytanie na pocz¹tku sprawdzianu instrukcji, tekstu wstêpnego
oraz poleceñ nie bêdzie wliczany do czasu rozwi¹zywania zadañ).
Mo¿liwoœæ pisania samodzielnie formu³owanych odpowiedzi do zadañ
drukowanymi literami, co zwiêksza czytelnoœæ pisma.
Mo¿liwoœæ specjalnego kodowania karty odpowiedzi, aby zadania,
w których uczeñ samodzielnie formu³uje wypowiedŸ, mog³y byæ
sprawdzane za pomoc¹ kryteriów dostosowanych do dysfunkcji
uczniów.
Mo¿liwoœæ zaznaczania przez uczniów odpowiedzi do zadañ zamkniêtych
bezpoœrednio na arkuszach; po zakoñczeniu sprawdzianu cz³onkowie
komisji egzaminacyjnej przenios¹ na karty odpowiedzi odpowiednie
zaznaczenia uczniów (dotyczy tylko g³êbokiej dysleksji).






Sposób dostosowania warunków egzaminacyjnych
⇒  Mo¿liwoœæ pisania literami drukowanymi lub z u¿yciem komputera.
Poziom graficzny pisma nie jest brany pod uwagê.
⇒W zadaniach otwartych nie bierze siê pod uwagê b³êdów w pisowni,




socjoterapeutycznych oraz innych za-
jêæ o charakterze terapeutycznym, (...)
4) klas terapeutycznych, z zastrze¿eniem ust. 3,
5)  zajêæ psychoedukacyjnych dla uczniów,
6)  zajêæ psychoedukacyjnych dla rodziców,
7)  porad dla uczniów,
8)  porad, konsultacji i warsztatów dla ro-
dziców i nauczycieli. (...)
 § 5.6. Objêcie ucznia zajêciami dydaktyczno-
wyrównawczymi, zajêciami specjalistyczny-
mi, zajêciami psychoedukacyjnymi oraz
nauk¹ w klasie wyrównawczej lub klasie ter-
apeutycznej wymaga zgody rodziców.
 § 6.1. Zajêcia dydaktyczno-wyrównawcze or-
ganizuje siê dla uczniów, którzy maj¹
znaczne trudnoœci w uzyskaniu osi¹gniêæ
z zakresu okreœlonych zajêæ edukacyjnych,
wynikaj¹cych z podstawy programowej
dla danego etapu edukacyjnego. Zajêcia
prowadzone s¹ przez nauczyciela w³aœci-
wych zajêæ edukacyjnych. Liczba uczest-
ników zajêæ wynosi od 4 do 8 uczniów.
 § 6.2. Za zgod¹ organu prowadz¹cego szko-
³ê lub placówkê liczba uczestników zajêæ
dydaktyczno-wyrównawczych mo¿e byæ
ni¿sza od okreœlonej w ust. 1.
 § 7.1. Zajêcia specjalistyczne:
1) korekcyjno-kompensacyjne organizu-
je siê dla uczniów, u których stwier-
dzono specyficzne trudnoœci w ucze-
niu siê, uniemo¿liwiaj¹ce uzyskanie
osi¹gniêæ wynikaj¹cych z podstawy
programowej dla danego etapu edu-
kacyjnego; zajêcia prowadz¹ nauczy-
ciele posiadaj¹cy przygotowanie w
zakresie terapii pedagogicznej; liczba
uczestników zajêæ powinna wynosiæ
od 2 do 5 uczniów (...).
2) logopedyczne organizuje siê dla
uczniów z zaburzeniami mowy, które
powoduj¹ zak³ócenia komunikacji jê-
zykowej oraz utrudniaj¹ naukê; zajêcia
prowadz¹ nauczyciele posiadaj¹cy
przygotowanie w zakresie logopedii
lub logopedii szkolnej; liczba uczestni-
ków zajêæ wynosi od 2 do 4 uczniów.
 § 7.2. W szczególnie uzasadnionych przypad-
kach, za zgod¹ organu prowadz¹cego
przedszkole, szko³ê lub placówkê, zajêcia
specjalistyczne mog¹ byæ prowadzone in-
dywidualnie.
 § 15.1. Pomoc psychologiczno-pedagogicz-
n¹ organizuje dyrektor przedszkola, szko-
³y lub placówki.
Rozporz¹dzenie MEN z 21 marca
2001 r. (Dziennik Ustaw nr 29, poz.
323) ze zmian¹ z 24 kwietnia 2002 r.
( Dziennik Ustaw nr 46, poz. 433)
oraz ze zmian¹ z 7 stycznia 2003 r.
(Dziennik Ustaw nr 26, poz. 225) w
sprawie warunków i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniów
i s³uchaczy oraz przeprowadzania
egzamiminów i sprawdzianów
w szko³ach publicznych
 Rozdzia³ 2, § 6.1. Nauczyciel jest obowi¹za-
ny, na podstawie opinii publicznej poradni
psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni
specjalistycznej, dostosowaæ wymagania edu-
kacyjne, o których mowa w § 4 ust. 1, do in-
dywidualnych potrzeb psychofizycznych i edu-
kacyjnych ucznia, u którego stwierdzono za-
burzenia i odchylenia rozwojowe lub specy-
ficzne trudnoœci w uczeniu siê, uniemo¿liwia-
j¹ce sprostanie tym wymaganiom (...). Dosto-
sowanie wymagañ edukacyjnych (...) nastê-
puje tak¿e na podstawie opinii niepublicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym
niepublicznej poradni specjalistycznej (...).
 Rozdzia³ 2, § 8 ust. 1 otrzymuje brzmienie:
1) Dyrektor szko³y, na wniosek rodziców
(prawnych opiekunów) oraz na podstawie
opinii publicznej poradni psychologiczno-
pedagogicznej, w tym publicznej poradni
specjalistycznej albo niepublicznej poradni
psychologiczno-pedagogicznej, w tym nie-
publicznej poradni specjalistycznej, spe³-
niaj¹cej warunki, o których mowa w art.
71b ust. 3b ustawy, zwalnia ucznia z wad¹
s³uchu lub z g³êbok¹ dysleksj¹ rozwojow¹
z nauki drugiego jêzyka obcego, z zastrze-
¿eniem ust. 1a. Zwolnienie mo¿e dotyczyæ
czêœci lub ca³ego okresu kszta³cenia w da-
nym typie szko³y.
 Rozdzia³ 4, § 32.1. Uczniowie (s³uchacze)
z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowy-
mi lub ze specyficznymi trudnoœciami w ucze-
niu siê maj¹ prawo przyst¹piæ do sprawdzia-
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nu lub egzaminu gimnazjalnego w warun-
kach i formie dostosowanych do indywidu-
alnych potrzeb psychofizycznych ucznia (s³u-
chacza), na podstawie opinii publicznej po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, w tym
publicznej poradni specjalistycznej, albo nie-
publicznej poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, w tym niepublicznej poradni specja-
listycznej. (...) Opinia powinna byæ wydana
nie póŸniej ni¿ do koñca wrzeœnia roku szkol-
nego, w którym odbywa siê sprawdzian lub
egzamin gimnazjalny.
 Rozdzia³ 5, § 45 otrzymuje brzmienie:
1) Absolwenci z zaburzeniami i odchyleniami
rozwojowymi lub ze specyficznymi trudno-
œciami w uczeniu siê maj¹ prawo przyst¹-
piæ do egzaminu maturalnego w warunkach
i formie dostosowanych do indywidual-
nych potrzeb psychofizycznych absolwen-
ta, na podstawie opinii publicznej poradni
psychologiczno-pedagogicznej, w tym pu-
blicznej poradni specjalistycznej, albo nie-
publicznej poradni psychologiczno-peda-
gogicznej, w tym niepublicznej poradni
specjalistycznej, spe³niaj¹cej warunki, o któ-
rych mowa w art. 71b ust. 3b ustawy, z za-
strze¿eniem ust. 2. Opinia powinna byæ
wydana przez poradniê nie wczeœniej ni¿
na 2 lata przed terminem egzaminu matu-
ralnego i nie póŸniej ni¿ do koñca wrze-
œnia roku szkolnego, w którym odbywa siê
egzamin maturalny (...).
6) Dla absolwentów, o których mowa
w ust. 1 i 5, nie przygotowuje siê odrêb-
nych zestawów egzaminacyjnych, z wyj¹t-
kiem absolwentów nies³ysz¹cych, zdaj¹-
cych egzamin maturalny z jêzyka polskie-
go, historii, wiedzy o spo³eczeñstwie i jê-
zyków obcych nowo¿ytnych.
7) Dyrektor Komisji Centralnej opracowuje
szczegó³ow¹ informacjê o sposobie dosto-
sowania warunków i formy przeprowadza-
nia egzaminu maturalnego do potrzeb ab-
solwentów, o których mowa w ust. 1 i 5,
i podaje do publicznej wiadomoœci na
stronie internetowej Komisji Centralnej,
nie póŸniej ni¿ na 12 miesiêcy przed ter-
minem egzaminu maturalnego.
8) Za dostosowanie warunków i formy prze-
prowadzania egzaminu maturalnego do
potrzeb absolwentów, o których mowa
w ust. 1 i 5, odpowiada przewodnicz¹cy
szkolnego zespo³u egzaminacyjnego, o któ-
rym mowa w § 49 ust. 1.
Bibliografia
Bogdanowicz M. (2003), „ Podstawy diagnozowania dysleksji
rozwojowej i praw uczniów dyslektycznych w szkole”, w:
Diagnoza dysleksji, red. B. Kaja, Bydgoszcz: Wydawnictwo
Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.
Bogdanowicz M., Adryjanek A. (2004), Uczeñ z dysleksj¹
w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistów, Gdynia: Wy-
dawnictwo Pedagogiczne Operon.
Ponczek R. (2001), „Pomoc i poradnictwo psychologicz-
no-pedagogiczne w œwietle nowych uregulowañ praw-
nych. Przepisy i  komentarze”., w: Biuletyn Informacyjny
Oddzia³u Warszawskiego Polskiego Towarzystwa Dysleksji,
nr 18, s. 15-40.
Tomaszewska A. (2001), Prawo do nauki dziecka z dysleksj¹









Nie bójmy siê nowej matury
1) Autorka jest kierownikiem Wydzia³u Matur Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie.
Wszystko wskazuje na to, ¿e tym razem
nowa matura siê odbêdzie i myœlê, ¿e jest to
dobra wiadomoœæ. Wiêkszoœæ nauczycieli jest ju¿
bowiem zmêczona zmieniaj¹cymi siê decyzja-
mi, sprzecznymi informacjami i spekulacjami
mediów. Chcieliby móc spokojnie uczyæ i przy-
gotowywaæ m³odzie¿ do egzaminu, jaki by on
nie by³. A nowa matura z jêzyka obcego jest
naprawdê nie takim z³ym egzaminem. Przede
wszystkim jest to egzamin obowi¹zkowy we
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wszystkich typach szkó³, co niew¹tpliwie pod-
nosi rangê jêzyków obcych.
Wszystkie jêzyki s¹ równoprawne na ma-
turze, czyli nie ma powodu, aby forsowaæ w szkole
nauczanie jednych jêzyków kosztem innych.
Z punktu widzenia metodyki nauczania
przygotowanie uczniów do matury nie zaburza
normalnego procesu dydaktycznego, gdy¿ eg-
zamin sprawdza wszystkie sprawnoœci jêzyko-
we, czyli aby dobrze przygotowaæ ucznia, trze-
ba nauczyæ go: mówiæ, rozumieæ teksty prze-
czytane i wys³uchane oraz pisaæ krótkie w³asne
teksty. Przecie¿ tego uczyliœmy ich zawsze i s¹ to
sprawnoœci i umiejêtnoœci niezbêdne do poro-
zumiewania siê w jêzyku obcym.
Mo¿liwoœæ skutecznego porozumiewania
siê, czyli komunikacja jêzykowa jest w centrum
uwagi nowego egzaminu maturalnego. Kryte-
ria oceniania wypowiedzi ustnej i pisemnej,
zw³aszcza na poziomie podstawowym, w wiêk-
szym stopniu uwzglêdniaj¹ skuteczne przekaza-
nie informacji ni¿ poprawnoœæ jêzykow¹. Wyni-
ka to z ogólnego nastawienia, ¿e oceniamy to,
co uczeñ potrafi (nawet, je¿eli nie jest tego
du¿o), a nie skupiamy uwagi na jego b³êdach
i niedoci¹gniêciach. I chocia¿ czasem nauczy-
cielskie serce boli, ¿e musimy przyznaæ punkty
za treœæ wypowiedzi, chocia¿ uczeñ powtarza
„she have”, to pamiêtajmy, ¿e w tzw. prawdzi-
wym œwiecie, czyli poza szko³¹, taka wypowiedŸ
na pewno by³aby zrozumia³a. Na pocieszenie
mo¿emy sobie powiedzieæ (przynajmniej ci
z nas, którzy to pamiêtaj¹), ¿e Beatlesi te¿ œpie-
wali „and she don’t care”.
Ponadto takie podejœcie do nauczania
jêzyka jest zgodne z nowymi tendencjami
w kszta³ceniu jêzykowym, w tym z takimi doku-
mentami Rady Europy, jak Europejski system
opisu kszta³cenia jêzykowego lub Europejskie port-
folio jêzykowe. Nie oznacza to oczywiœcie, ¿e
nowa matura lekcewa¿y poprawnoœæ gramatycz-
n¹ czy bogactwo leksykalne. Aby zdaæ j¹ do-
brze i uzyskaæ du¿o punktów, nale¿y bowiem
nie tylko przekazaæ komunikat, ale zrobiæ
to prawnie i ³adnym jêzykiem.
Jak wszyscy ju¿ wiemy matura sk³ada siê
z czêœci ustnej i pisemnej i dopiero zdanie obu
czêœci zalicza egzamin.
Czêœæ ustna jest zdawana na poziomie
podstawowym lub rozszerzonym i uczeñ sam
decyduje, na jakim poziomie chce j¹ zdawaæ.
Swoj¹ decyzjê zapisuje w deklaracji, któr¹ musi
z³o¿yæ do 30 wrzeœnia u dyrektora szko³y.
W czêœci pisemnej wszyscy uczniowie
przystêpuj¹ do egzaminu na poziomie podsta-
wowym (arkusz I), a ci, którzy chc¹, mog¹ do-
datkowo rozwi¹zaæ zadania z poziomu rozsze-
rzonego (arkusz II i III).
Aby zdaæ maturê w czêœci ustnej wystar-
czy uzyskaæ 30% punktów z wybranego przez
siebie poziomu, a w czêœci pisemnej 30% punk-
tów tylko z obowi¹zkowego dla wszystkich po-
ziomu podstawowego. Punkty uzyskane za za-
dania z poziomu rozszerzonego w czêœci pisem-
nej, podobnie jak z przedmiotów dodatkowych,
nie wp³ywaj¹ na zdanie matury, natomiast s¹
odnotowywane na œwiadectwie. Wynik egzami-
nu bêdzie na œwiadectwie przedstawiony w pro-
centach (nie bêdzie tradycyjnych ocen) osobno
za czêœæ ustn¹ i pisemn¹, a w czêœci pisemnej
osobno za zadania z poziomu podstawowego
i rozszerzonego. W ten sposób wy¿sze uczelnie
uzyskaj¹ dok³adne informacje o umiejêtnoœciach
danego ucznia.
Zgodnie z ustaw¹ o szkolnictwie wy¿szym,
uczelnie musz¹ uwzglêdniaæ podczas rekrutacji
wyniki matury i nie mog¹ przeprowadzaæ egza-
minów z przedmiotów maturalnych.
W 2005 roku jednak najbardziej „oblega-
ne” wydzia³y zastrzeg³y sobie prawo przeprowa-
dzenia dodatkowego testu predyspozycji. Infor-
macje o tym, jakie przedmioty, w tym te¿
i jakie jêzyki, na jakim poziomie nale¿y zdaæ, aby
dostaæ siê na wymarzony kierunek, uczeñ znaj-
dzie na stronach internetowych tych uczelni.
Zarówno wyniki matury 2002, jak i eg-
zaminów próbnych przeprowadzonych w kilku
województwach w Polsce w czerwcu 2004, po-
twierdzi³y, ¿e nie ma powodów do niepokoju
je¿eli idzie o dobre przygotowanie uczniów do
nowej matury, gdy¿ jêzyki obce wypad³y tam
najlepiej ze wszystkich przedmiotów. Pewne
w¹tpliwoœci mo¿e budziæ organizacja egzami-
nu, zw³aszcza czêœci ustnej.
Egzamin ustny rozpoczyna siê bezpoœred-
nio po zakoñczeniu nauki w szkole, czyli w 2005
roku od 18 kwietnia. Zestawy zadañ przygotuje
i przeœle do szkó³ Okrêgowa Komisja Egzamina-
cyjna. Je¿eli w szkole jest przynajmniej dwóch
nauczycieli danego jêzyka, w tym co najmniej
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jeden z nich jest egzaminatorem, przeprowadze-
nie egzaminu bêdzie proste, gdy¿ trzecim cz³on-
kiem zespo³u i tak musi byæ nauczyciel z innej
szko³y. Je¿eli natomiast w szkole nie ma egza-
minatora z danego jêzyka, to uczniowie bêd¹
skierowani na egzamin do innej szko³y lub ewen-
tualnie z innej szko³y zostanie zaproszony egza-
minator, który jako przewodnicz¹cy zespo³u
bêdzie mia³ decyduj¹cy g³os w sprawie oceny
ucznia. Ponadto dyrektor szko³y bêdzie musia³
dostosowaæ harmonogram egzaminu ustnego do
wymagañ goœcia. Dlatego tak wa¿ne jest, aby
jak najwiêcej nauczycieli jêzyków uzyska³o licen-
cjê egzaminatora, by mogli przeprowadziæ eg-
zamin w swojej szkole.
Szkolenia egzaminatorów s¹ organizowa-
ne przez okrêgowe komisje egzaminacyjne. Eg-
zaminatorem mo¿e zostaæ ka¿dy nauczyciel szko-
³y ponadgimnazjalnej, posiadaj¹cy 3-letni sta¿
pracy i wymagane przez MENiS kwalifikacje do
nauczania danego jêzyka lub nauczyciel akade-
micki. Ka¿de szkolenie trwa cztery dni (najczê-
œciej dwa weekendy). Uczestnicy szkolenia ucz¹
siê, jak przeprowadzaæ i oceniaæ egzamin ustny
oraz jak sprawdzaæ i oceniaæ wypowiedzi pisem-
ne. Ponadto zyskuj¹ wiedzê na temat obowi¹-
zuj¹cych dokumentów MENiS, rodzajów zadañ
i sposobów klasyfikacji b³êdów. Po pomyœlnym
zaliczeniu szkolenia uzyskuj¹ licencjê, czyli zo-
staj¹ wpisani do rejestru egzaminatorów.
Im wiêcej bêdzie egzaminatorów, tym
sprawniej bêdzie równie¿ przeprowadzone
sprawdzanie prac pisemnych i szybciej ucznio-
wie otrzymaj¹ wyniki.
Ka¿da zmiana regu³ budzi zrozumia³y nie-
pokój i musi up³yn¹æ trochê czasu, aby zosta³a
zaakceptowana. Mam nadziejê, ¿e w przypad-
ku nowej matury ten czas nie bêdzie d³ugi i ju¿
w przysz³ym roku bêdziemy traktowaæ j¹ jako
coœ zupe³nie oczywistego.
Poni¿ej podajê aktualne adresy okrêgo-
wych komisji egzaminacyjnych, do których mog¹
siê zg³aszaæ osoby, zainteresowane uzyskaniem
licencji egzaminatora.
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w Gdañsku
ul. Okopowa 19, 80-819 Gdañsk
e-mail: komisja@oke.gda.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w Ja-
worznie
ul. Mickiewicza 4, 43-600 Jaworzno
e-mail: oke@oke.jaw.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w Krakowie
Al. F. Focha 39, 30-119 Kraków
e-mail: oke@oke.krakow.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w £om¿y
ul. Nowa 2, 18-400 £om¿a
e-mail: okelomza@pro.onet.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w £odzi
Plac Zwyciêstwa 2, 90-312 £ódŸ
e-mail: komisja@komisja.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna a Poznaniu
ul. Gronowa 22, 61-655 Poznañ
e-mail: sekretariat@oke.poznan.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w War-
szawie
ul. Grzybowska 77, 00-844 Warszawa
e-mail: info@oke.waw.pl
Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna we Wro-
c³awiu





Nowe egzaminy Instytutu Goethego. Czêœæ II – Fit in
Deutsch 22)
1) Autorka jest lektork¹ jêzyka niemieckiego w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz w Goethe-Institut.
2) Patrz: Anna Jaroszewska (2004), Nowe egzaminy Instytutu Goethego. Czêœæ I – Fit in Deutsch 1, w: „Jêzyki Obce w Szkole“ 1/2004,
s.46-48.
Egzamin F i t  i n  D e u t s c h  2 powsta³,
podobnie jak  egzamin F i t  i n  D e u t s c h  1,
w  roku 1999 we W³oszech, pod patronatem
Instytutu Goethego w Neapolu. W latach 2000-
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3) Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego (2003),  Warszawa: Rada Europy, CODN.
2002 przyst¹pi³o do niego oko³o 6000 uczniów.
Jest adresowany do m³odzie¿y ucz¹cej siê jêzy-
ka niemieckiego.  Punktem wyjœcia dla jego
stworzenia by³ okreœlony w wytycznych Euro-
pejskiego systemu opisu kszta³cenia jêzykowego3)
poziom jêzykowy A2.
Materia³y wykorzystane w egzaminie zo-
sta³y wybrane z tekstów autentycznych i doty-
cz¹ dnia codziennego oraz œwiata prze¿yæ m³o-
dzie¿y. Egzamin nie jest zwi¹zany z jakimkol-
wiek podrêcznikiem. Mo¿e byæ przeprowadza-
ny po oko³o 200-240 godzinach nauki jêzyka
niemieckiego. Uczniowie powinni dysponowaæ
zasobem oko³o 1200 s³ów dotycz¹cych nastê-
puj¹cych zagadnieñ:
 Zahlen,  Feiertage,
 Monatsnamen,  Jahreszeiten,
 Datum,  Schule und
Schulfächer,
 Zeitangaben,  Berufe,
 Uhrzeit,  Maße und Gewich-
te,
 Wochentage,  Länder und Natio-
nalitäten,
 Tageszeiten,  Farben,
 Familienmitglieder,  Währungen,
 Familienstand,  Himmelsrichtun-
gen.
Na obowi¹zuj¹cy zakres tematyczny sk³a-
daj¹ siê natomiast:
 Person,  Menschlicher Körper /
Gesundheit,
 Wohnen,  Reisen / Verkehr,
 Umwelt,  Einkaufen,
 Essen / Trinken,  Lernen,
 Persönliche  Freizeit / Unterhaltung.
Beziehungen,
 Kommunikationsmittel,
Egzamin F i t  i n  D e u t s c h  2 dzieli siê
na trwaj¹c¹ 90 minut c z ê œ æ  p i s e m n ¹ , w
sk³ad której wchodz¹ s ³ u c h a n i e ,  c z y t a n i e
i  p i s a n i e , oraz 20-minutow¹ c z ê œ æ  u s t n ¹ ,
do której ka¿dorazowo przystêpuje po dwóch
zdaj¹cych. W ¿adnej czêœci nie wolno osobom
przystêpuj¹cym do egzaminu korzystaæ z dodat-
kowych pomocy w formie np. notatek czy s³ow-
ników.
Czêœæ pierwsza to s ³ u c h a n i e . £¹czna
d³ugoœæ nagrañ wynosi 5 minut. Sprawdzana jest
umiejêtnoœæ rozumienia i wyselekcjonowania
prostych i jednoznacznych informacji dotycz¹-
cych dnia codziennego uczniów. Ka¿dy nagra-
ny tekst jest odtwarzany dwukrotnie, a dla u³a-
twienia rozumienia jest on opatrzony piktogra-
mem. Zadania s¹ poprzedzone przyk³adem,
polecenia zaœ nagrano w jêzyku niemieckim.
Czêœæ s ³ u c h a n i e  dzieli siê na dwa zadania.
Pierwsze z nich zawiera trzy doniesienia radio-
we o charakterze informacyjnym, czytane przez
spikerkê radia m³odzie¿owego. Ka¿de trwa oko³o
1 minuty. Zadaniem ucznia jest rozwi¹zanie 9
æwiczeñ (zdañ) wielokrotnego wyboru ( m u l -
t i p l e - c h o i c e ). Drugie zadanie w czêœci s³u-
chanie to dialog prowadzony przez dwóch m³o-
dych Niemców. Jest on najpierw odtwarzany
w ca³oœci, a nastêpnie w dwóch czêœciach. Po
wys³uchaniu czêœci pierwszej uczeñ ma do roz-
wi¹zania 5 zadañ typu p r a w d a / f a ³ s z ; po
czêœci drugiej 6 takich zadañ. Jest sprawdzane,
czy zdaj¹cy zrozumieli treœæ dialogu oraz poszcze-
gólne, istotne, informacje. Tempo odtwarzanych
doniesieñ radiowych oraz rozmowy odpowia-
da naturalnej dynamice mowy. Na rozwi¹zanie
zadañ tej czêœci przeznaczono 30 minut. Zdaj¹-
cy otrzymuj¹ dodatkowo 5 minut na przenie-
sienie rozwi¹zañ na arkusz odpowiedzi.
Czêœæ druga to c z y t a n i e . Uczeñ jest
skonfrontowany z tekstami o ³¹cznej d³ugoœci
oko³o 550-600 s³ów. Jest sprawdzana umiejêt-
noœæ rozumienia trzech rodzajów prostych tek-
stów dotycz¹cych zagadnieñ z ¿ycia, doœwiad-
czeñ i prze¿yæ m³odych ludzi oraz wyszukania
konkretnych, daj¹cych siê przewidzieæ informa-
cji. W czêœci c z y t a n i e  znajduj¹ siê dwa og³o-
szenia, ka¿de d³ugoœci oko³o 80 s³ów oraz dwa
listy zawieraj¹ce  po 130 s³ów, a tak¿e jeden
tekst o charakterze narracyjnym o d³ugoœci oko³o
180 s³ów. Z´ród³em tych tekstów s¹ og³oszenia
ze szkolnej tablicy og³oszeñ, listy do psycholo-
ga z czasopism m³odzie¿owych oraz krótkie ar-
tyku³y z magazynów m³odzie¿owych. Czêœæ
pierwsza zawiera dwa og³oszenia dotycz¹ce pro-
blematyki dnia codziennego. Zadaniem ucznia
jest zrozumienie treœci, wyselekcjonowanie in-
formacji oraz odpowiedzenie na 6 pytañ tech-
nik¹ wielokrotnego wyboru. Czêœæ druga zawiera
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dwa listy, w których m³odzi ludzie zwracaj¹ siê
ze swoimi problemami do psychologa. Zada-
niem ucznia jest w tym przypadku stwierdzenie
prawdziwoœci b¹dŸ niezgodnoœci 10 zdañ zwi¹-
zanych z przeczytanymi listami. W czêœci trze-
ciej uczeñ czyta artyku³ prasowy opowiadaj¹cy
pewn¹ historiê i ma do rozwi¹zania zadanie
otwarte. S¹ to cztery pytania do tekstu, na któ-
re samodzielnie musi udzieliæ odpowiedzi. Na
rozwi¹zanie zadañ w czêœci c z y t a n i e  zdaj¹cy
ma do dyspozycji 30 minut. Podobnie, jak w
czêœci poœwiêconej s³uchaniu, otrzymuje dodat-
kowe 5 minut na przeniesienie rozwi¹zañ na
arkusz odpowiedzi.
Trzecia i ostatnia czêœæ egzaminu to wy -
p o w i e d Ÿ  p i s e m n a . Jest w niej sprawdzana
umiejêtnoœæ napisania listu, zawieraj¹cego oko³o
50 s³ów, w odpowiedzi na przeczytane og³osze-
nie. Zdaj¹cy za pomoc¹ krótkich, prostych zdañ
udzielaj¹ informacji o sobie, prosz¹ o udziele-
nie pewnych informacji, proponuj¹ spotkanie.
Wa¿ne jest, aby w liœcie zosta³y uwzglêdnione
zawarte w poleceniu 4 punkty, do których uczeñ
ma napisaæ po 1 lub 2 zdania. Na przeczytanie
og³oszenia, czterech punktów oraz napisanie li-
stu przeznaczono 30 minut. W ocenie subtestu
w y p o w i e d Ÿ  p i s e m n a  brane s¹ pod uwa-
gê dwa kryteria:
 treœæ i liczba s³ów,
 poprawnoœæ.
Do  e g z a m i n u  u s t n e g o  przystêpuje
ka¿dorazowo po 2 uczniów. Sk³ada siê on
z trzech czêœci. W pierwszej z nich ka¿da z osób
zdaj¹cych przedstawia siê i opowiada w 6-10
zdaniach o sobie. W czêœci drugiej jest spraw-
dzana umiejêtnoœæ formu³owania konkretnych
pytañ i udzielania odpowiedzi dotycz¹cych zna-
nych tematów, takich jak: przebieg dnia, pod-
ró¿e itp. Egzaminator wymienia dziedzinê np.
Ta g e s a b l a u f . Osoby zdaj¹ce losuj¹ po jed-
nej karcie, na której widniej¹ dwa s³ówka pyta-
j¹ce, np.: wann?, wo?, wie?, was?, wohin?, wer?,
wie oft?, mit wem? Uczeñ na ich podstawie for-
mu³uje pytanie i zadaje je partnerowi, którego
zadaniem jest odpowiedzieæ, a tak¿e sformu³o-
waæ w³asne pytanie zgodne z wylosowan¹ kar-
teczk¹ i zadaæ je. Ka¿dy zadaje w sumie 4 pyta-
nia i udziela 4 odpowiedzi.
Przyk³ad:4)
Dziedzina: Tagesablauf
Karta z pytaniem: Wie oft ... ?
Mo¿liwe pytanie: Wie oft triffst du deine Freun-
din?
Mo¿liwa odpowiedŸ: Meine Freundin treffe ich
am Sonntag.
W czêœci trzeciej zdaj¹cy losuj¹ k a r t y  z
przedstawionymi na nich scenkami. Obrazuj¹
one sytuacje, z którymi m³ody cz³owiek mo¿e
spotkaæ siê na co dzieñ w Niemczech. Postaæ,
dla której nale¿y sformu³owaæ wypowiedŸ jest
wyró¿niona spoœród pozosta³ych innym kolorem.
Zadaniem ucznia jest zareagowaæ w jednym lub
dwóch zdaniach na przedstawion¹ na obrazku
scenkê z perspektywy wybranej postaci. Na przy-
k³ad, osoba, której zajêto w przedziale zarezer-
wowane dla niej miejsce mo¿e powiedzieæ: Ent-
schuldigung, ich glaube, das ist mein Platz. Ich habe
Nummer 18!
Czêœæ pierwsza i trzecia egzaminu ustne-
go maj¹ charakter m o n o l o g u , czêœæ druga
natomiast d i a l o g u . Ocenie podlegaj¹: wyko-
nanie zadania, poprawnoœæ oraz wymowa.
W egzaminie F i t  i n  D e u t s c h  2 mo¿-
na uzyskaæ maksymalnie 80 punktów. Poszcze-
gólne czêœci w ró¿nym stopniu maj¹ wp³yw na
ocenê koñcow¹. Najwiêksz¹ wagê przypisano
mówieniu.
Ocena koñcowa czêœci pisemnej i ustnej:
Je¿eli uczeñ nie uzyska wymaganej, mi-
nimalnej liczby 40 punktów, tzn. 50%, mo¿e
egzamin powtarzaæ, jednak¿e zawsze w ca³oœci.
F i t  i n  D e u t s c h  2, podobnie jak egzamin F i t
i n  D e u t s c h  1, bêdzie móg³ byæ zdawany w
placówkach I n s t y t u t u  G o e t h e g o , a tak¿e
w oœrodkach egzaminacyjnych, które uzyska³y
4) Przyk³ady przytoczone w tekœcie pochodz¹ z materia³ów szkoleniowych dla egzaminatorów – patrz bibliografia.
    Czêœci Maksymalna   Udzia³
 sk³adowe     liczba               procentowy
 egzaminu   punktów
  Czytanie       20     20%
 S³uchanie       20     30%
    Pisanie       16     20%
 Mówienie       24     30%
     Suma       80    100%
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licencjê na jego przeprowadzanie. W przypad-
ku zebrania wiêkszej liczby uczniów, istnieje
mo¿liwoœæ zorganizowania egzaminu na terenie
szko³y. W Polsce bêdzie on przeprowadzany od
2004 roku. Informacje na temat F i t  i n
D e u t s c h  1  o r a z  F i t  i n  D e u t s c h  2  s¹
dostêpne na stronie internetowej www.go-
ethe.de/dll/prf.
Bibliografia:
Goethe-Institut zur Pflege der deutschen Sprache im Au-
sland und zur Förderung der internationalen kulturel-
len Zusammenarbeit e.V. (2000), Fit in Deutsch 2. Mo-
dellsatzbroschüre-Kandidatenblätter-Prüferblätter. Redak-
tion: Gerbes Johannes, Goethe-Institut Neapel i inni,
Druck: Tipografia Giannini e fratelli, Napoli.
Renata Klimek-Kowalska, Marek Zaj¹c1)
Warszawa
Programy Concorde, Hola i Formatore w roku 2004
1) Renata Klimek-Kowalska jest regionalnym koordynatorem sieci Cofran na Œl¹sku i wicedyrektorem NKJO w Jastrzêbiu, a Marek
Zaj¹c nauczycielem konsultantem w Pracowni Jêzyków Obcych Centralnego Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie.
2) Patrz: Dorota Karczewska (2004), Technologie informacji i komunikacji w procesie dydaktycznym, „Jêzyki Obce w Szkole”
1/2004, s.85-89.
Ogólnopolski program  CONCORDE jest
adresowany do wszystkich nauczycieli jêzyka
francuskiego. W jego ramach jest realizowanych
kilka projektów.
Kurs kwalifikacyjny
Adresatami proponowanych przez CODN
kursów kwalifikacyjnych s¹ czynni nauczyciele
jêzyka francuskiego, ucz¹cy w szko³ach podsta-
wowych w klasach IV-VI, gimnazjum, szko³ach
œrednich ogólnokszta³c¹cych, szko³ach œrednich
zawodowych, szko³ach ponadgimnazjalnych,
szko³ach policealnych, szko³ach pomaturalnych
i Nauczycielskich Kolegiach Jêzykowych, którym
do pe³nych kwalifikacji, okreœlonych w rozporz¹-
dzeniu MENiS z dn. 10 wrzeœnia 2002 r., brakuje
jedynie przygotowania pedagogicznego.
Nauczyciele ci powinni legitymowaæ siê zatem
w³aœciwym dyplomem ukoñczenia studiów ma-
gisterskich z filologii romañskiej lub lingwistyki
stosowanej w zakresie jêzyka francuskiego bez
przygotowania pedagogicznego, albo dyplomem
ukoñczenia studiów magisterskich lub wy¿szych
zawodowych na dowolnym kierunku (spec-
jalnoœci) i certyfikatem, potwierdzaj¹cym znajo-
moœæ danego jêzyka obcego na poziomie co naj-
mniej zaawansowanym (okreœlonym w za³¹czni-
ku do rozporz¹dzenia) oraz pozytywn¹ ocen¹
praktyki pedagogicznej, odbytej w trakcie reali-
zacji kursu kwalifikacyjnego lub wczeœniej, zgod-
nie z § 18 wymienionego rozporz¹dzenia.
Concorde-Multimedia2)
Ten projekt ma dwa g³ówne cele:
 uruchomienie najwiêkszego w Polsce franko-
foñskiego, edukacyjnego portalu interneto-
wego bêd¹cego Ÿród³em materia³ów dydak-
tycznych do nauczania
 oraz rozpowszechnienie samodzielnej nauki
jêzyka francuskiego.
Zosta³y one osi¹gniête. Od lutego tego roku
dzia³a portal. Wyszkoliliœmy 22 nauczycieli jêzy-
ka francuskiego i innych przedmiotów, ucz¹cych
Goethe-Institut zur Pflege der deutschen Sprache im Au-
sland und zur Förderung der internationalen kulturel-
len Zusammenarbeit e.V. (2001), Fit in Deutsch. Training-
smaterial für Prüfer. Redaktion: Perlmann-Balme Micha-
ela, Goethe-Institut Zentralverwaltung München, Druck:
Grafica Montese scn, Monte di Procida.
Goethe-Institut Inter Nationes zur Pflege der deutschen
Sprache im Ausland und zur Förderung der internatio-
nalen kulturellen Zusammenarbeit e.V. (2003), Fit in
Deutsch 2. Modellsatzbroschüre-Kandidatenblätter-
Prüferblätter. Autoren: Perlmann-Balme Michaela, Go-
ethe-Institut Inter Nationes Zentrale i inni, Druck: N. N.
Goethe-Institut Inter Nationes zur Pflege der deutschen Spra-
che im Ausland und zur Förderung der internationalen
kulturellen Zusammenarbeit e.V. (2003), Fit in Deutsch 2.
Handbuch-Prüfungsziele-Testbeschreibung. Redaktion: Ger-
bes Johannes, Goethe-Institut Inter Nationes Neapel
i inni, Druck: Grafica Montese, Monte di Procida.
(lipiec 2004)
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w klasach dwujêzycznych (tzw. multiplikatorów)
w zakresie tworzenia stron internetowych, obs³ugi
narzêdzi multimedialnych i ich wykorzystywaniu
w dydaktyce jêzyka francuskiego. W ramach
wspó³pracy z portalem frankofoñskim – Fr@nti-
ce – CODN umieœci³ w portalu artyku³y dotycz¹-
ce jêzyka francuskiego, opublikowane do tej pory
w Jêzykach Obcych w Szkole oraz informacje
o szkoleniach w ca³ej Polsce.
Z kolei multiplikatorzy przeprowadzili
szkolenia na temat u¿ycia multimediów na lek-
cji jêzyka francuskiego w wiêkszoœci regionów
(szkolenia s¹ przewa¿nie organizowane przez ko-
ordynatorów sieci COFRAN).
Sta¿e zagraniczne
Jak co roku odby³a siê rekrutacja na letnie
sta¿e metodyczne. W tym roku zosta³o zakwalifi-
kowanych 30 nauczycieli do Francji i 3 do Belgii.
Wydawcy francuscy
We wspó³pracy z wydawcami francuski-
mi (HACHETTE, CLE INTERNATIONAL, HATIER)
przeprowadzono szkolenia, miêdzy innymi na
temat nauczania gramatyki.
Sieæ trenerska COFRAN3)   dzia³a ju¿ trze-
ci rok. Tworzy j¹ 11 koordynatorów regionalnych
i koordynator krajowy. Instytucje, poprzez któ-
re dzia³aj¹ koordynatorzy to: CODN i regionalni
organizatorzy (NKJO /Bydgoszcz, Poznañ,
Jastrzêbie Zdrój, Legnica/, Akademia Peda-
gogiczna w Krakowie, ODN-y/CEN-y /Rzeszów,
Warszawa, Zielona Góra, Bia³ystok).
W roku 2004 wzros³a liczba szkoleñ, pro-
wadzonych w sieci (60 szkoleñ na terenie ca³e-
go kraju) i usprawniliœmy dostêp do oferty
szkoleniowej.
Cele programowe sieci wyznacza Rada
Programowa – Janina Zieliñska (Prof-Europe),
Krystyna Kowalczyk (MENiS), Laurent Guidon
(Ambasada Francji), Marek Zaj¹c (CODN). Ko-
ordynatorzy regionalni maj¹ dwa zasadnicze
zadania: zbadaæ potrzeby w dziedzinie szkolenia
nauczycieli jêzyka francuskiego oraz przy-
gotowaæ i koordynowaæ szkolenia, stosownie do
zapotrzebowania w regionie.
Jak dzia³a COFRAN w terenie?
Przyk³ad regionu œl¹skiego4)
 Szkolenia w 2004 roku
3) Patrz:  Jêzyki Obce w Szkole nr 4/2003, s. 50.










































































































































































Przeprowadzenie szkoleñ w sposób spraw-
ny i zdecentralizowany nie by³oby mo¿liwe bez
¿yczliwej wspó³pracy œl¹skich placówek oœwia-
towych: NKJO w Jastrzêbiu Zdroju, Centrum Jê-
zyków Europejskich – Nauczycielskie Kolegium
Jêzyków Obcych w Czêstochowie, NKJO w Gliwi-
cach, NKJO w Sosnowcu oraz metodyków jêzyka
francuskiego. Nowym i wa¿nym elementem s¹
tak¿e szkoleniowcy z programu Concorde-Multi-
media. Z pewnoœci¹ ten program znajdzie swoje
miejsce i odbiorców w regionie œl¹skim.
Oprócz planowych szkoleñ, COFRAN wspó³-
pracuje z g³ównymi wydawcami podrêczników
i materia³ów dydaktycznych do nauki jêzyka fran-
cuskiego: Hachette, Didier, CLE International.
Organizacja szkoleñ
Decentralizacja, czyli organizowanie szko-
leñ w ró¿nych oœrodkach na Œl¹sku, zdaje egza-
min. Oferta szkoleniowa szybciej dociera do
nauczycieli i anga¿uj¹ siê w program wyk³adow-
cy innych kolegiów, którzy do tej pory zajmo-
wali siê doskonaleniem zawodowym nauczycieli
jêzyka francuskiego.
COFRAN w Internecie
Materia³y informacyjne dotycz¹ce projek-
tu Cofran zosta³y opracowane  i s¹ umieszczone
na stronie internetowej NKJO w Jastrzêbiu Zdro-
ju www.jzcollege.republika.pl oraz na stronie
CODN. Materia³y i ankiety umieszczone na stro-
nie, maj¹ s³u¿yæ przede wszystkim dotarciu do
wiêkszej liczby nauczycieli oraz zmniejszeniu
kosztów.
EuroProf5)  - od wrzeœnia rusza program,
w którym bêdzie uczestniczyæ 120 nauczycieli.
Program jest adresowany do nauczycieli jêzy-
ków obcych, którzy chc¹ zdobyæ kwalifikacje do
nauki jêzyka hiszpañskiego. Program jest reali-
zowany przy wspó³pracy Ambasady Hiszpanii
i Instytutu Cervantesa.
Kurs kwalifikacyjny
Przy wspó³udziale Ambasady Hiszpañskiej
i Uniwersytetu w Grenadzie (wyk³adowcy: Car-
los G. Medina, Ana R. Ortiz) oraz NKJO w Byd-
goszczy (Renata Majewska, Natasza Posadzy,
Magdalena Pietras) zosta³ zorganizowany kurs
kwalifikacyjny. Rozpocz¹³ siê 28 czerwca, a za-
koñczy w grudniu tego roku.
Sta¿e zagraniczne
W tym roku ze stypendiów ufundowanych
przez rz¹d Hiszpanii skorzysta³o 20 osób.
Dzia³alnoœæ szkoleniowa dla nauczycieli
jêzyka w³oskiego ograniczy³a siê do jednej – za
to du¿ej formy: kursu kwalifikacyjnego pedago-
giczno-metodycznego, w którym wziê³o udzia³
16 osób.
(sierpieñ 2004)



























Komputer na lekcji jêzyka rosyjskiego w szkole
œredniej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym im B. Prusa w ¯arach.
Lekcja jêzyka rosyjskiego z komputerem
w klasie I to œwietna okazja do sprawnego po-
wtórzenia materia³u przed zbli¿aj¹c¹ siê klasów-
k¹. W poni¿szej lekcji prezentujê æwiczenia jê-
zykowe na poziomie liter, wyrazów, zdañ i tek-
stu. Zajêcia w pracowni komputerowej, zamy-
kaj¹ce etap wprowadzania alfabetu rosyjskiego
sprawiaj¹, ¿e uczniowie bawi¹c siê literami
i wyrazami, mimochodem powtarzaj¹ i utrwa-
laj¹ wprowadzone s³ownictwo i struktury gra-
matyczne. Wykonuj¹c æwiczenia, uczniowie po-
s³uguj¹ siê tylko myszk¹ (zaznaczaj¹ literê czy
wyraz i przenosz¹ je w odpowiednie miejsce),
dlatego te¿ czynnoœci komputerowe nie przy-
s³aniaj¹ g³ównego celu lekcji.
Lekcja  jêzyka rosyjskiego
w klasie I liceum
Poziom: kurs dla pocz¹tkuj¹cych, 3 godz. tygo-
dniowo.




 powtórzenie i utrwalenie alfabetu rosyjskie-
go,
 powtórzenie i utrwalenie s³ownictwa doty-
cz¹cego cz³onków rodziny, imion rosyjskich,
wykonywanych zawodów, zapoznawania siê
oraz miejsca znajdowania siê,
 powtórzenie i utrwalenie form czasowników

,
 æwiczenie umiejêtnoœci korzystania z progra-
mu Microsoft Word w zakresie otwierania
plików oraz sprawnego pos³ugiwania siê
myszk¹.
Materia³y dydaktyczne: komputer z programem
Microsoft Word, plansza z alfabetem rosyj-
skim, dyskietka 3,5 z przygotowanymi przez
nauczyciela zadaniami dla uczniów.
Formy pracy na lekcji: w parach
Przebieg lekcji:
1. Czynnoœci wstêpne.






















3. Uczniowie otwieraj¹ plik z przygotowanymi
przez nauczyciela zadaniami. Pracuj¹ w pa-
rach, a zadania wykonuj¹ na przemian. Maj¹
na to 30 minut. Po zrobieniu zadañ nastêpu-
je ich sprawdzenie. W trakcie pracy nauczy-
ciel s³u¿y pomoc¹ w zakresie technicznym
i jêzykowym.
4. Przyk³ady æwiczeñ jêzykowych:
a) Na poziomie liter
73









 U³ó¿ litery w kolejnoœci alfabetycznej.
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b) Na poziomie wyrazów

























a) Na poziomie zdania

















































b) Na poziomie tekstu













Wyrazy do wstawienia (jest ich wiêcej, ni¿ trze-
ba): 
E












5. W ramach relaksu nauczyciel proponuje











6. Podsumowuj¹c zajêcia, nauczyciel podkreœla
sprawnoœæ uczniów w pos³ugiwaniu siê kom-
puterem, a szczególn¹ uwagê zwraca na do-
bre opanowanie materia³u, co by³o widaæ
przy wykonywaniu zadañ. Ci, którzy jako
pierwsi bezb³êdnie wykonali zadania, otrzy-
muj¹ oceny. W domu uczniowie maj¹ za za-
danie przygotowaæ siê do pracy klasowej
z zakresu æwiczonego na lekcji materia³u.
Do pracy z komputerem na lekcji jêzyka
obcego zachêcaj¹ m.in. adresy stron internetow-
ych, zamieszczone w podrêcznikach, z którymi
pracujemy. Aby urozmaiciæ wiêc lekcje z roz-
dzia³u
postanowi³am
skorzystaæ z zaproponowanych dwóch adresów:
www.virtualcard.ru i www.duremar.ru.
Lekcja z wykorzystaniem technologii kom-
puterowej i informacyjnej zachêca uczniów do
udzia³u w zajêciach, a np. redaguj¹c tekst, uczeñ
ma okazjê, byæ mo¿e po raz pierwszy, skorzystaæ
2) Miros³aw Zybert (2003),   2, Warszawa: WSiP.
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z czcionki rosyjskiej. Przy takim zadaniu ucznio-
wie dziêki zastosowaniu opcji Start/Ustawienia/
Panel sterowania/Klawiatura/Jêzyk/Jêzyk rosyjski,
dodaj¹ do paska jêzyka, umieszczonego w dole
ekranu, równie¿ jêzyk rosyjski. Aby jednak z niego
skorzystaæ, musz¹ wiedzieæ, jak jest rozmieszczony
Czêste pisanie na komputerze z u¿yciem
klawiatury rosyjskiej powoduje szybkie zapamiê-
tanie uk³adu liter, co w dalszej pracy znacznie j¹
przyspiesza. Na pocz¹tku jednak nale¿y siê li-
czyæ z tym, i¿ pisanie bêdzie wolne, zniechêca-
j¹ce uczniów, którzy oczekuj¹ natychmiastowe-
go efektu. Dlatego te¿ na tak¹ lekcje, oprócz
pisania, nie nale¿y przygotowywaæ zbyt wielu
dodatkowych zadañ.
Przed lekcj¹ w pracowni komputerowej
wprowadzam b¹dŸ przypominam uczniom lek-
sykê, któr¹ wykorzystam na zaplanowanych zajê-
ciach, np.  !"	# $#
%&! oraz przeprowadzam anki-
etê, która podpowie mi, czy moi uczniowie
poradz¹ sobie z niezbêdnymi czynnoœciami kom-
puterowymi. Oto niektóre pytania:
 Czy lubisz pracê z komputerem?
 Czy pisa³eœ (-aœ) na komputerze, u¿ywaj¹c
czcionki rosyjskiej?
 Czy umiesz skorzystaæ z Internetu?
 Czy znasz program Microsoft Word ?
 Czy  korzysta³eœ (-aœ) kiedykolwiek z programu
ClipArt?
 Czy wiesz jak korzystaæ z poczty elektronicznej?
 Czy masz komputer w domu?
Pytania te wynika³y z zaplanowanej lek-
cji. Dowiedzia³am siê, ¿e nie ka¿dy uczeñ ma
w domu komputer. To zadecydowa³o, by pra-
ca na zajêciach przebiega³a w parach i pomo-
g³o zachowaæ odpowiedni¹ dynamikê oraz osi¹-
gn¹æ za³o¿one cele lekcji. A najwa¿niejszym
z nich by³o zredagowanie po rosyjsku kartki
z ¿yczeniami.
Lekcji jêzyka rosyjskiego
w klasie II liceum
Poziom: kurs dla pocz¹tkuj¹cych, 3 godz. tygo-
dniowo.
Czas trwania: 1 x 45 min. (w przypadku s³ab-




 przypomnienie form osobowych czasowników
!

  utrwalenie zwrotów: ! &*
 *
&	* *
 doskonalenie sprawnoœci rozumienia krótkie-
go, u¿ytkowego tekstu czytanego oraz pisa-
nia na komputerze czcionk¹ rosyjsk¹,
 æwiczenie umiejêtnoœci poszukiwania infor-
macji w Internecie oraz ich selekcji,
 æwiczenie umiejêtnoœci korzystania z progra-
mu Microsoft Word i ClipArt,
 æwiczenie umiejêtnoœci korzystania z poczty
elektronicznej.
Materia³y dydaktyczne: plansze z odmian¹ cza-
sowników !
 i niezbêd-
n¹ leksyk¹, karty prac z zadaniami dla ka¿-
alfabet rosyjski na klawiaturze, innymi s³owy:
jaka literka rosyjska kryje siê pod dan¹ literk¹
polsk¹ (problem nie istnieje, jeœli pracowania
komputerowa dysponuje klawiaturami rosyjski-
mi). Dlatego te¿ dla ka¿dego ucznia przygoto-
wujê tak¹ oto „œci¹gê” w postaci klawiatury.
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dej pary uczniów, „œci¹ga” w postaci rosyj-
skiej klawiatury dla ka¿dego ucznia, kompu-
tery z ³¹czem internetowym, edytor tekstu
Microsoft Word, program graficzny ClipArt,
poczta elektroniczna.
Formy pracy na lekcji: indywidualnie, w parach.
Przebieg lekcji:
1. Czynnoœci wstêpne.
2. Czêœæ powtórzeniowa – przypomnienie i po-
wtórzenie s³ownictwa oraz struktur grama-
tycznych, wprowadzonych na lekcji:
'	$. Uczniowie odpowiada-
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3. Zapoznanie uczniów z tematyk¹ lekcji i jej
celami.
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4. Nauczyciel rozdaje uczniom karty pracy, na
których znajduj¹ siê dwa adresy stron inter-
netowych, opisy zadañ do wykonania oraz
przyk³adowa kartka z ¿yczeniami wykonana
przez nauczyciela.
5. Zadania dla uczniów w karcie pracy – s¹ po-
dane w jêzyku polskim w celu unikniêcia nie-
porozumieñ.
 WejdŸ na strony internetowe:  www.virtual-
card.ru i www.duremar.ru. i przejrzyj kartki
z ¿yczeniami oraz wzory ¿yczeñ na ró¿ne oka-
zje (praca indywidualna).
 Otwórz nowy plik w programie Microsoft
Word (dalej praca w parach).
 WejdŸ do okna Autokszta³ty u do³u ekranu
i wybierz dowolny kszta³t na kartkê z ¿ycze-
niami.
 WprowadŸ Pole tekstowe na kartkê i zredaguj
po rosyjsku krótki tekst z ¿yczeniami dla ko-
legi (kole¿anki). W tym celu dodaj do paska
jêzyka u do³u ekranu jêzyk rosyjski, stosuj¹c
opcje Start/Ustawienia/Panel sterowania /Kla-
wiatura/Jêzyk/Jêzyk rosyjski.
 Skorzystaj z programu ClipArt i ozdób kartkê
adekwatnym do ¿yczeñ obrazkiem.
 Uruchom pocztê elektroniczn¹ i przeœlij ¿y-
czenia koledze obok.
6. W trakcie pracy nauczyciel s³u¿y uczniom
pomoc¹ w zakresie technicznym i jêzykowym,
koryguj¹c ewentualne b³êdy.


































8. Koñczê zajêcia krótk¹ ankiet¹ ewaluacyjn¹,
np:
 Co Ci da³a dzisiejsza lekcja w pracowni kompu-
terowej?
 Z którym zadaniem mia³eœ (-aœ)  najwiêcej k³o-
potów?
 Czy chcia³byœ(-abyœ) przyjœæ do pracowni kom-
puterowej na inne lekcje jêzyka rosyjskiego?
Odpowiedzi u³atwi¹ mi ponownie przy-
gotowanie nastêpnej lekcji, dostosowanej do po-





Wykorzystanie Internetu do nauczania jêzyka
niemieckiego
1) Autor jest nauczycielem jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Zawodowych nr 4 im. Bronis³awa Koraszewskiego w Opolu.
2) Adresy nale¿y sprawdzaæ na bie¿¹co, gdy¿ niejednokrotnie dana strona nie jest ju¿ aktualna.
Internet staje siê coraz powszedniejszym
narzêdziem pracy, nauki oraz zabawy. Mo¿na
z powodzeniem wykorzystaæ zalety tego nowe-
go medium do zajêæ dydaktycznych. Chcia³bym
zasugerowaæ mo¿liwoœci wykorzystania Internetu
na zajêciach jêzyka niemieckiego w szkole po-
nadpodstawowej.
Na pocz¹tku kilka s³ów o warunkach,
które musz¹ byæ spe³nione, ¿eby cel lekcji zo-
sta³ osi¹gniêty. Wielu uczniów gimnazjum oraz
szkó³ ponadgimnazjalnych zaczyna lub konty-
nuuje naukê jêzyka niemieckiego. Dla potrzeb
projektu internetowego po¿¹dana by³aby zna-
jomoœæ tego jêzyka choæby w stopniu podsta-
wowym. Wa¿nym elementem s¹ równie¿ zajê-
cia informatyki, na których uczeñ poznaje
obs³ugê poczty elektronicznej oraz umie ko-
rzystaæ ze stron www. Dla potrzeb zajêæ
nale¿y oczywiœcie skorzystaæ z pracowni kom-
puterowej.
Najbardziej znanym wykorzystaniem In-
ternetu jest pozyskiwanie informacji z zasobów
sieci. Tutaj mamy praktycznie nieograniczone
pole do popisu. Mo¿emy zaplanowaæ zajêcia w
celu wyszukania informacji na wiele tematów,
korzystaj¹c z niemieckich przegl¹darek, serwe-
rów niemieckich gazet oraz czasopism. Nie ma
ju¿ chyba nauczyciela, który nie zna lub nie sko-
rzysta³ choæby raz z ogólnie znanych stron
www.goethe.de, www.deutsch.edu.pl, www.ya-
hoo.de, www.focus.de lub innych. Mo¿emy sko-
rzystaæ równie¿ z wielu stron internetowych, na
których s¹ zamieszczone konkursy. Tematyka
konkursów jest ró¿na: s¹ to zarówno testy gra-
matyczne, jak i testy z wiedzy o krajach niemiec-
kojêzycznych. Równie¿ stopieñ trudnoœci jest
zró¿nicowany. Oto kilka przyk³adowych adresów
z testami2), które od razu mo¿emy wykorzystaæ





Chcia³bym skoncentrowaæ siê jednak na
innych mo¿liwoœciach wykorzystania Internetu,
a mianowicie na komunikowaniu siê oraz pu-
blikowaniu opracowanych materia³ów. Komu-
nikacja w jêzyku obcym to g³ówny cel naucza-
nia takiego przedmiotu jak jêzyk niemiecki. In-
ternet doskonale nadaje siê do æwiczenia umie-
jêtnoœci komunikowania siê. Mo¿emy wykorzy-
staæ tutaj popularne „czaty” ze stron interneto-
wych. Tu uwaga: mo¿liwoœæ korzystania z czatu
jest w wielu przypadkach dostêpna tylko wów-
czas, gdy posiadamy w³asny adres e-mail. Jest to
jedynie ma³e utrudnienie – z uwagi na bezpie-
czeñstwo podanie adresu poczty elektronicznej
jest konieczne. Na podany adres otrzymujemy
has³o, dziêki któremu bêdziemy siê logowaæ na
stronê czatu. Osobiœcie polecam czat na stronie
www.dietotenhosen.de, na którym jeszcze jako
student polowa³em na s³ówka jêzyka potoczne-
go. Czat ten posiada bardzo ciekawie rozbudo-
wane menu i przy okazji mo¿na poznaæ s³ownic-
two z dziedziny muzyki. Tutaj uczniowie æwicz¹
równie¿ pisanie oraz wzbogacaj¹ s³ownictwo.
 Inn¹ mo¿liwoœci¹ wykorzystania Interne-
tu w celu komunikowania siê s¹ tzw. projekty
internetowe. Przeprowadza³em takie projekty ze
szko³ami w Niemczech, Szwecji oraz W³oszech.
Nauczyciel sam znajduje szko³ê, która taki pro-
jekt chcia³aby przeprowadziæ. Oczywiœcie po-
trzebny jest drugi chêtny nauczyciel z innej szko³y
oraz uczniowie. Szko³ê mo¿na znaleŸæ za poœ-
rednictwem gazet i czasopism niemieckojêzycz-
nych (np. „JUMA”) lub na stronach interneto-
wych – polecam stronê www.deutsch-als-fremd-
sprache.de.
Wiele szkó³ ma ju¿ swoje zaprzyjaŸnione
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szko³y – wtedy nie ma problemu ze znalezie-
niem partnera. Nauczyciele wymieniaj¹ ze sob¹
korespondencjê (najszybciej drog¹ elektronicz-
n¹) i omawiaj¹ tematy projektu dostosowane
do mo¿liwoœci uczniów. W przypadku jêzyka nie-
mieckiego, je¿eli szko³a partnerska jest z Nie-
miec, tematy musz¹ byæ nieco bardziej ambit-
ne, ¿eby uczniowie niemieccy nie zniechêcili siê
do korespondencji np.:
 Wie soll die Schule deiner Träume aussehen?
 Was findest du am wichtigsten in deinem Leben?
 Wer sollte den Nobelpreis für Literatur bekom-
men Begründe deine Meinung!
 Wem bringt der Krieg großen Gewinn? Wer wird
zum Leidtragenden wegen der Unruhen?
 Ist es leicht ein Pop-star zu werden?
Przyk³adowe tematy dla uczniów z pod-
stawow¹ znajomoœci¹ jêzyka niemieckiego mog¹
brzmieæ:
 Wir lernen uns kennen.
 Meine Hobbys.
 Meine Familie.
 Wie feierst du Weihnachten?
 Meine Zukunftspläne.
Po dostosowaniu tematów nauczyciele
umawiaj¹ siê, jak czêsto uczniowie bêd¹ wy-
mieniaæ korespondencjê (np. raz w miesi¹cu).
Uczniowie przed pierwszymi zajêciami w pra-
cowni komputerowej otrzymuj¹ adresy interne-
towe swoich partnerów. Temat zajêæ powinni
znaæ wczeœniej. Mo¿e byæ on równie¿ wczeœniej
omawiany na zajêciach w celu przyswojenia
odpowiedniego s³ownictwa. W czasie zajêæ
uczniowie pisz¹ list elektroniczny na dany te-
mat w jêzyku niemieckim do swojego partnera.
Nauczyciel pe³ni funkcjê doradcz¹, poprawia
b³êdy, podpowiada s³ownictwo.
Publikacja w Internecie ju¿ œwiadczy
o znajomoœci jêzyka niemieckiego a tak¿e ele-
mentów informatyki. Tutaj mo¿emy wykazaæ siê
równie¿ w³asn¹ inwencj¹ twórcz¹, jak w cieka-
wy sposób przekazaæ nierzadko trudny do opa-
nowania materia³. Równie¿ uczniowie w ramach
zintegrowanych zajêæ jêzyka niemieckiego oraz
informatyki mog¹ stworzyæ w³asn¹ stronê inter-
netow¹ (np. stronê swojej szko³y w jêzyku nie-
mieckim). Nauczyciele mog¹ stworzyæ w³asny
test, æwiczenia gramatyczne i leksykalne. Jest to
oczywiœcie pracoch³onne zajêcie, wymaga spo-
rej wiedzy z wielu dziedzin nauki ale przynosi





Udzia³ w miêdzynarodowych projektach – e-mailowym
i internetowym – jako sposób na przygotowanie
uczniów do czêœci pisemnej nowej matury
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego i w Zespole Szkó³ Spo³ecznych w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych  oraz lektork¹
jêzyka niemieckiego w Instytucie Politologii  Wydzia³u Zamiejscowego WSP TWP  w Cz³uchowie.
2) Patrz równie¿ artyku³ Hanny Bugaj (2004), Mój przyjaciel z Madagaskaru, w: „Jêzyki Obce w Szkole” nr 3/2004, s.60-61.
W roku szkolnym 2003/2004 realizowa-
³am z uczniami gimnazjum projekt e-mailowy
Das Bild der Anderen2) a z uczniami liceum pro-
jekt internetowy e-journal. Udzia³ w obu pro-
jektach stwarza mo¿liwoœæ æwiczenia umiejêt-
noœci jêzykowych w formie pisemnej, tak bar-
dzo przydatnej na maturze z jêzyka obcego no-
wo¿ytnego oraz uatrakcyjnia naukê.
Das Bild der Anderen
Projekt Das Bild der Anderen mo¿e byæ
realizowany ju¿ w pocz¹tkowej fazie nauczania
jêzyka niemieckiego jako obcego. Dla mnie by³
sposobem  na utrwalenie i rozszerzenie umie-
jêtnoœci jêzykowych uczniów, kontynuuj¹cych
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naukê jêzyka niemieckiego po szkole podstawo-
wej. Po wczeœniejszym uzgodnieniu tematyki
maili z opiekunk¹ grupy partnerskiej moich
uczniów z Serbii i Czarnogóry, projekt rozpocz¹³
siê w paŸdzierniku 2003 r. W mailach ucznio-
wie pisali o swoich rodzinach, zainteresowa-
niach, czasie wolnym, szkole, tradycjach œwi¹-
tecznych, o swoich miejscach zamieszkania,
mieszkaniach, krajach ojczystych. By³y to tema-
ty im bardzo bliskie a jednoczeœnie œciœle zwi¹-
zane z programami nauczania.
Dziêki korespondencji z uczniami z Serbii
i Czarnogóry moi uczniowie poznali ich samych
i kulturê ich krajów. Æwiczyli przy tym spraw-
noœci i umiejêtnoœci jêzykowe, takie jak: pisanie
listu (forma i budowa listu prywatnego), s³ow-
nictwo, gramatykê (np. tryb rozkazuj¹cy, zada-
wanie pytañ) oraz mówienie (relacjonowanie,
co kto komu napisa³) z jednoczesnym aktyw-
nym s³uchaniem.
Poznaj¹c realia innego kraju mogli porów-
naæ je z naszymi, zauwa¿yæ podobieñstwa i ró¿-
nice, spojrzeæ na pewne aspekty z zupe³nie in-
nej perspektywy. Udzia³ w projekcie umo¿liwi³
im swoiste, ale prawdziwe spotkanie kultur –
nigdy nie zapomn¹ stosu ga³êzi dêbowych pa-
lonych przed koœcio³em  podczas serbskich œwi¹t
Bo¿ego Narodzenia.
Stali siê tym samym odkrywcami nowe-
go dla nich œwiata w zupe³nie niekonwencjo-
nalny sposób. Pojawi³ siê nawet pomys³ zorga-
nizowania wymiany miêdzyszkolnej, ale mimo
gor¹czkowych poszukiwañ nauczycielek-opieku-
nek projektu nie uda³o siê znaleŸæ œrodków, aby
zrealizowaæ marzenie ich podopiecznych.
Projekt e-mailowy by³ postrzegany pozy-
tywnie przez uczniów, bior¹cych w nim udzia³,
poniewa¿:
 korespondencja by³a prowadzona z realny-
mi partnerami,
 korespondencja by³a szybka,
 listy dziêki wydrukom komputerowym by³y
czytelne,
 uczniowie mogli korzystaæ z komputera re-
daguj¹c czy poprawiaj¹c listy,
 byli wysoce motywowani – czekali na listy
i starali siê, aby ich maile by³y jak najpiêk-
niejsze, najciekawsze, po prostu najlepsze.
Równie¿ ja – jako nauczycielka jêzyka nie-
mieckiego – odnios³am korzyœci realizuj¹c pro-
jekt, poniewa¿:
 wykorzystywa³am technologiê informacyjn¹
w nauczaniu swojego przedmiotu,
 uczniowie chêtnie pisali listy, które nie nale-
¿¹ do ich ulubionych prac, je¿eli s¹ one „na
niby”, tzn. bez okreœlonego adresata,
 wspiera³am komunikacyjne umiejêtnoœci
uczniów, gdy pracowali oni z autentycznym
materia³em w autentycznych sytuacjach ko-
munikacyjnych.
Aby projekt móg³ siê udaæ, nale¿a³o spe³-
niæ nastêpuj¹ce warunki:
 jêzyk niemiecki musia³ byæ jêzykiem obcym
dla obu partnerskich klas,
 liczba uczestników projektu z obu krajów mu-
sia³a byæ jednakowa, tak aby ka¿dy uczeñ
móg³ z jedn¹ osob¹ wymieniaæ siê mailami,
 uczniowie powinni byæ w podobnym wieku
i na podobnym poziomie mieæ opanowany
jêzyk obcy – narzêdzie komunikacji w pro-
jekcie,
 nauczyciele – opiekunowie projektu powin-
ni umieæ pracowaæ zespo³owo i wczeœniej
ustalaæ tematy kolejnych listów, aby pozy-
tywnie motywowaæ uczniów do wspó³pracy
z zagranicznym partnerem.
 ka¿dy temat poruszany w listach by³ wcze-
œniej omawiany podczas lekcji, a zamiast pra-
cy domowej, np. opisz swój pokój, ucznio-
wie pisali list do rówieœnika, z którym dzielili
siê nowo nabytym s³ownictwem na okreœlo-
ny temat.
E-Journal
Dafnord E-Journal to program kompute-
rowy, obs³ugiwany bezpoœrednio w Internecie,
który funkcjonuje jednoczeœnie jak redakcja ga-
zety, drukarnia i kiosk3) . Osoby uczestnicz¹ce w
projekcie s¹ wiêc redaktorami, wydawcami
i czytelnikami artyku³ów na ró¿ne tematy, usta-
lone wczeœniej przez nauczycieli-opiekunów pro-
jektu z ró¿nych pañstw.
Program umo¿liwia:
 samodzielne lub zespo³owe pisanie artyku-
³ów oraz nadawanie im odpowiedniej formy,
3) Andreas Kotz, Das E-Journal - eine Technologie, http://daf.eduprojects.net/daf18/index,
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 komunikowanie siê autorów miêdzy sob¹ za
pomoc¹ wewnêtrznego komunikatora Mes-
saging,
 do³¹czenie do publikowanych materia³ów
zdjêæ, dŸwiêku, sekwencji wideo,
 publikowanie artyku³ów w Internecie,
 porz¹dkowanie redagowanych materia³ów
i tworzenie typowego dla gazety layoutu,
 czytanie artyku³ów i ich treœci multimedialnych,
 komentowanie artyku³ów.
W projekcie internetowym Dafnord E-Jo-
urnal uczestniczyli moi uczniowie liceum. Wspó³-
pracowaliœmy ze szko³ami z Finlandii, Wêgier
oraz Serbii i Czarnogóry. Realizuj¹c projekt
uczniowie æwiczyli ró¿ne formy prac pisemnych
– tj. list prywatny, list czytelnika, pamiêtnik, opo-
wiadanie, artyku³ do gazetki szkolnej – na œciœle
okreœlone tematy. Na przyk³ad:
 Ja i moje otoczenie, zainteresowania, czas wol-
ny.
 M³odzie¿: idole, marzenia, ¿yczenia, cele.
 Bycie doros³ym – ja w wieku 40 lat.
 Nasz kalendarz - œwiêta i tradycje œwi¹teczne
w naszych krajach.
 Moja szko³a, systemy szkolne, matura, przedmioty.
 Moje miasto.
 Mój kraj.
 Praca zarobkowa podczas wakacji.
 Nasze wizje wspólnej Europy.
Ze wspó³pracy w Dafnord E-Journal od-
nieœli korzyœci nie tylko uczniowie, ale te¿ ich
nauczyciele. Dziêki korespondencji e-mailowej
z fiñsk¹ kole¿ank¹, uczestniczy³am w kursie e-
learning Learn Internet Projects by Doing (LIP),
prowadzonym przez Ilpo Halonena, twórcê
i koordynatora projektu Dafnord w The Natio-
nal Centre for Professional Development
in Education (OPEKO) w Tampere w Finlandii.
Nauczyciele fiñscy bior¹cy udzia³ w tym szko-
leniu musz¹ mieæ partnerów zagranicznych,
z którymi drog¹ e-mailow¹ dziel¹ siê wiedz¹,
jak korzystaæ z E-Journal. Nauczyciele-partne-
rzy zagraniczni zapoznaj¹ z tym programem
swoich uczniów. Dla moich uczniów przygoto-
wa³am specjalnie ma³y poradnik obs³ugi tego
programu.
Praca w E-Journal sprawi³a im du¿o
przyjemnoœci i by³a wysoce motywuj¹ca zarów-
no dla mnie, jak i dla moich uczniów:
 uczniowie wykorzystywali jêzyk niemiecki
jako narzêdzie komunikacji podczas redago-
wania tekstów, aby przekazaæ informacje
o sobie i o swoim otoczeniu oraz dowiedzieæ
siê podobnych od rówieœnika z innego kraju,
 uczniowie mogli reagowaæ na swoje prace,
pisz¹c komentarze czy dokonuj¹c korekty,
mogli komunikowaæ siê drog¹ elektroniczn¹,
nawi¹zaæ przyjaŸnie e-mailowe, wspólnie
opracowuj¹c interesuj¹cy ich temat,
 sama praca w E-Journal wspiera autonomiê
uczenia siê, stwarza mo¿liwoœæ samodzielne-
go æwiczenia ró¿nych form prac pisemnych
oraz ponoszenia odpowiedzialnoœci za jej
wartoœæ merytoryczno-estetyczn¹.
Podsumowanie
Wed³ug podstawy programowej naucza-
nia jêzyków obcych nowo¿ytnych jednym z za-
dañ szko³y jest: „...zapewnienie uczniom mo¿liwo-
œci stosowania jêzyka jako narzêdzia przy wykony-
waniu zespo³owych projektów, zw³aszcza interdy-
scyplinarnych, rozwijanie w uczniach postawy cie-
kawoœci, otwartoœci i tolerancji wobec innych kul-
tur...”4). Równie¿ regulamin matury 2005  zak³a-
da sprawdzian umiejêtnoœci jêzykowych abitu-
rientów w formie pisemnej i ustnej. Realizuj¹c
projekty e-mailowe i internetowe dajê moim
uczniom mo¿liwoœæ z jednej strony nawi¹zania
kontaktów z rówieœnikami z innych krajów, zna-
lezienia siê w autentycznych sytuacjach komuni-
kacyjnych, w których narzêdziem porozumiewa-
nia siê jest jêzyk niemiecki, z drugiej strony przy-
gotowujê ich ju¿ w gimnazjum do redagowania
tekstów pisemnych: listu prywatnego (projekt e-
mailowy), listu czytelnika, artyku³u (projekt in-
ternetowy), a wiêc form pisemnych, które s¹
sprawdzane w czêœci pisemnej egzaminu dojrza³o-
œci z jêzyka niemieckiego od 2005 r.
BIBLIOGRAFIA




4) Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
w sprawie podstawy programowej... Dz.U.Nr 51, poz. 458,
Dz. U. Nr 210, poz. 2041.
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sprawdzaj¹cego zrozumienie odnalezionych
wiadomoœci w postaci pytañ kwizowych –
dwa ró¿ne zestawy pytañ dla dwóch grup
uczniów.
Lekcja wymaga po³¹czenia online. Mo¿-
na te¿ zapisaæ wybrane strony i na lekcji od-
tworzyæ z serwera lub CD ROMu.






Informacji o uroczystoœciach w Hastings i
o samej bitwie szukamy na stronach:
www.battle-abbey.co.uk.
www.battle1066.com
www.hastings.uk.net > ask Harold
Przebieg lekcji
I. Prezentujemy temat lekcji, koncentruj¹c uwa-
gê uczniów na opisie zdjêcia na stronie
www.battle-abbey.co.uk
II.  Uczniowie przypominaj¹ sobie wyrazy, szu-
kaj¹ skojarzeñ ze s³owem FESTIVAL. W tym celu
rysujemy schemat (mind map). Uczniowie naj-
pierw pracuj¹ samodzielnie, nastêpnie wspól-
nymi si³ami powstaje rysunek na tablicy.
III. Uczniowie w parach wyszukuj¹ informacje
pod wskazanymi adresami, odpowiadaj¹ na
pytania i jeœli wiêcej ni¿ jedna para pracuje
z tym samym zestawem porównuj¹ otrzymane
informacje z inn¹ grup¹.
Oto przyk³adowe zestawy pytañ, wyko-
rzystuj¹ce informacje o poszczególnych œwiêtach
i kilka wa¿nych informacji z historii Anglii:
Find the information to answer your questions.
Remember, you won` t always find the informa-
tion on the first page that you come to. You may
have to try other pages and other links. After do-
ing your research prepare a presentation.
Agnieszka M. Kaszkur1)
Warszawa
Autumn festivals in the south of England
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Warszawie.
Tematyk¹ zajêæ s¹ uroczystoœci obchodzo-
ne jesieni¹ w East Sussex na po³udniowym wy-
brze¿u Anglii, zwi¹zane z dwoma wydarzenia-
mi historycznymi. S¹ to:
 Hastings Week i The Battle of Hastings Anni-
versary obchodzone w Hastings i Battle (14
paŸdziernika przypada rocznica bitwy).
 Guy Fawkes Day (or Night) obchodzony 5 li-
stopada w ca³ym kraju i nie tylko, ale bez
w¹tpienia, stolic¹ obchodów jest Lewis (kilka-
naœcie kilometrów na pn.-wsch. od Brighton).
Planuj¹c jesienn¹ (autokarow¹ lub tylko
wirtualn¹) wycieczkê do Wielkiej Brytanii war-
to wzi¹æ pod uwagê okres, kiedy odbywaj¹ siê
takie ciekawe uroczystoœci i zaproponowaæ
uczniom w nich udzia³.
Autumn festivals in the south
of England
Poziom: co najmniej œrednio zaawansowany
Czas: 2x45 minut
Cele lekcji:
 Æwiczenie korzystania ze s³owników tradycyj-
nych i internetowych.
 Poznanie kultury i historii krajów anglojêzycz-
nych.
 Æwiczenie rozumienia konkretnych informa-
cji podczas czytania tekstu.
 Rozwijanie umiejêtnoœci wyszukiwania szcze-
gó³owych informacji w tekœcie.
 Rozwijanie umiejêtnoœci pisania notatki
w czasie teraŸniejszym i przesz³ym.
 Æwiczenie umiejêtnoœci prezentacji.
Do lekcji s¹ potrzebne:
 s³owniki tradycyjne lub/i s³owniki interneto-
we,
 zestawy pytañ przygotowane na pociêtych
paskach papieru dla grup 2-3 osobowych,
 kwiz – dla ka¿dego ucznia kopia æwiczenia
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1. Who was Guy Fawkes?
What do we know about his life?
Was he a Protestant or a Catholic?
Did he like king James I? Why? (Why not?)
What did he want to do?
2. Who was Guy Fawkes?
What did he plan to do?
How many barrels of gunpowder did they prepa-
re?
Where did they put the barrels?
When did they plan to explode the gunpowder?
Was the plot successful? What happened to the
conspirators?
Who was given the anonymous letter and what
was the news?
3. Who was Guy Fawkes?
What did he want to do?
Did he like king James I? Why? Why not?
Was England a Catholic or a Protestant country in
the end of XVI century?
What happened to those Catholics who didn` t
attend Anglican services?
Who were RECUSANTS?
What is done on 5th November in England?
4. Who was Harold?
Who was William the Conqueror?
To whom did Edward the Confessor promise the
crown of England?
What preparations did Harold and William make
for the battle?
Was Hastings a good place to fight the battle?
Who fought in the battle?
5. Why did William invade Hastings in October
1066?
Was Harrold ready to fight the battle?
What happened to Harold?
Who build Hastings Castle and why?
Who won the battle? Why?
What is done on 14th October in Hastings?
IV. Ka¿da grupa prezentuje zebrane przez sie-
bie informacje.
V. Sprawdzenie zdobytych informacji nastêpuje
w formie kwizu. Klasê dzielimy na dwa zespo³y,
które wzajemnie zadaj¹ sobie pytania, dotycz¹-
ce na zmianê obydwu wydarzeñ historycznych
i poœwiêconym im uroczystoœciom. W ka¿dej
z grup powinny znaleŸæ siê osoby, które szuka³y
informacji na wszystkie mo¿liwe pytania.
Za poprawne odpowiedzi przydzielamy punkty.
Mixed Guy Fawkes and Harold
Quiz. Group I
1. Guy Fawkes Day (Night?) is celebrated
A on 14th October C  on 5th November
B on 31st October D  on 6th December
2. Guy Fawkes was caught in the cellar under
the Chamber of Lords...
A red-handed C  open-handed
B bare handed D  high-handed
3. Guy Fawkes served:
A in the Spanish Army C in the French army
B in the Viking Army D  in the Saxon army
4. The conspirators wanted to blow the king
sky high with:
A a barrel of gunpowder
B 17 barrels of gunpowder
C 36 barrels of gunpowder
D some dynamite
5. The conspirators planned to explode the gun-
powder:
A during the Anglican service
B on the opening of the parliament
C on the closing of the parliament
D in the king s` birthday
6. King  `s Harold flag was:
A two-headed eagle
B two crossed swords
C a white dragon on a black background
D a red dragon on a yellow background
7. Although King Harold was aware of William«s
intention to invade first he had to take his
army to fight
A Romans C  Vikings
B Celts D  Spanish
8. Guy Fawkes and other conspirators were
A sent to Sheep Islands
B imprisoned for life
C hanged, drowned, quartered
D only quartered
9. Recusants were:
A Catholics who refused converting on a new
religion
B Catholics who converted on a new religion
C Anglicans who attended Catholic services
D conspirators – both Anglicans and Catholics.
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10. On the 14th of October in Hastings people
A lit the biggest bonfire in the country
B have parties and drink a lot of champagne
C dress in red and yellow
D burn the effigy of William
Mixed Guy Fawkes and Harold
Quiz. Group II
1. The Battle of Hastings started:
A on 14th October
B on 31st  October
C  on 5th November
D  on 6th December
2. Henry VIII got rid of the Catholic Church in
England and made himself:
A the king
B defender of the faith
C head of the new Church
D husband of Katherine of Aragon
3. The plot was condemned because
A James I smelt smoke in the Parliament
B someone was warned about the treason
C someone saw masked conspirators near the
Parliament
D the Houses of Parliament were moved to
a different place
4. Hastings Castle was built:
A in 1051 by Edward the Confessor
B in 1065 by Harold
C in 1067 by William the Conqueror
D in 1587 by Elizabeth I
5. Harold died on the battlefield because:
A he was exhausted
B he drowned in the river
C he got stabbed in the eye
D he was hacked to pieces by Norman knights
6. The (Gunpowder Treason) conspirators sto-
red the barrels:
A in the Chamber of Lords
B in the cellar
C in the attic
D Fawkes had them at home
7. In the end of XVI c. people who didn t` at-
tend the Anglican services were:
A kindly invited
B fined (each person 20 shillings)
C made to leave the country (preferably to Spain)
D executed





9. On the 5th of November people
A burn the effigy of Guy Fawkes
B extinguish the fire
C lay wreaths under the Fawkes` monument
D dress up in ghoulish costumes
10. Guy Fawkes Day is celebrated:
A only in England
B only in the USA
C in G.B. and the USA
D in G.B. and other English-speaking countries
including New Zeland
 Odpowiedzi:
Kwiz dla grupy I - 1C, 2A, 3A, 4C, 5B, 6D, 7C, 8C,
9A,10A
Kwiz dla grupy II – 1A, 2C, 3B, 4C, 5D, 6B, 7B, 8D,
9A, 10A
Obchody rocznicy bitwy pod Hastings,
mimo, ¿e wstrz¹snê³a histori¹ ca³ej wyspy, s¹
œwiêtem lokalnym natomiast Guy Fawkes Day,
czyli Bonfire Night œwiêtuje siê w ca³ej Wielkiej
Brytanii. W ka¿dy weekend, pocz¹wszy od 14
paŸdziernika w Hastings, p³on¹ ogniska w in-
nym miasteczku nad Kana³em. Za ogniskami
i fajerwerkami kryje siê jednak coœ wiêcej – echo
d³ugotrwa³ego konfliktu miêdzy katolikami i pro-
testantami. W Lewis odbywaj¹ siê procesje w
strojach historycznych z pochodniami, p³on¹-
cymi krzy¿ami, modlitwami. Do ognia wpada
nie tylko kuk³a Guya Fowkesa ale równie¿ Piusa
IX - tego, który w 1850 r. przywróci³ biskupów
rzymskokatolickich z powrotem do Wielkiej Bry-
tanii. Œpiewa siê antypapieskie pieœni. Bonfire
Night to wielkie religijne œwiêto triumfuj¹cego
protestantyzmu. W Wielkiej Brytanii istnieje 28
stowarzyszeñ – „Bonfire Societies”. Najwiêksze,
w Lewis, przygotowuje siê do obchodów œwiê-






G³ogówek  zamieszkuje ludnoœæ w 40%
autochtoniczna,  która zna jêzyk niemiecki, ale
z tej liczby tylko pokolenie babæ obecnych 5-6-
latków potrafi  komunikowaæ siê w tym jêzyku.
Obecna sytuacja polityczna i gospodarcza wy-
maga od m³odego pokolenia znajomoœci jêzyka
obcego. W tutejszych rodzinach czêsto jedno z
rodziców pracuje w Niemczech, wiêc jêzyk nie-
miecki staje siê coraz bardziej potrzebny.
Maj¹c poparcie w tradycjach i œrodowi-
sku, w którym mieszkam i pracujê i znaj¹c jêzyk
niemiecki postanowi³am pog³êbiæ wiedzê na te-
mat metod uczenia jêzyka niemieckiego ma³ych
dzieci. W 1991 roku uczestniczy³am w kursie jê-
zykowym, po³¹czonym z praktyk¹ w przedszko-
lach w Bonn. Rok póŸniej w hospitacjach
w przedszkolach w Dueren. Wtedy to pozna-
³am wiele metod i technik stosowanych w na-
uczaniu przedszkolnym. Zdobyt¹ wiedzê i ma-
teria³y zaczê³am wykorzystywaæ w pracy z dzieæ-
mi, prowadz¹c spo³ecznie dzieciêcy chór
w Zwi¹zku Mniejszoœci Niemieckiej w G³ogów-
ku. Dzieci bardzo chêtnie uczy³y siê piosenek
w jêzyku niemieckim. Wiêkszoœæ z nich mia³a
kontakt z tym jêzykiem tylko na tych spotka-
niach. Ucz¹c piosenek, musia³am t³umaczyæ wie-
le s³ów  i wyra¿eñ. Bardzo by³o dobrze, gdy
dzieci potrafi³y zapisaæ s³owa, ale by³y te¿ dzie-
ci 6-7 letnie, które uczy³y siê wy³¹cznie pamiê-
ciowo. Aby moja praca przynios³a wymierny
efekt, stosowa³am techniki wizualno-motorycz-
ne, czêsto urozmaica³am zajêcia ró¿nymi pomo-
cami, jak obrazki, domina obrazkowo-wyrazo-
Renata Mueller-Trinczek1)
G³ogówek
Jêzyk niemiecki zabaw¹ w przedszkolu
1) Autorka jest nauczycielk¹ Przedszkola Publicznego nr 4 w G³ogówku, woj.opolskie.
we czy instrumenty perkusyjne. Z d³ugoletniej
praktyki w przedszkolu wiedzia³am, ¿e takie
techniki sprawdzaj¹ siê w pracy z ma³ymi dzieæ-
mi. Na pocz¹tku spotkañ dzieci pyta³y: „Jak bê-
dziemy siê uczyæ piosenki, bêdziemy rysowaæ, ru-
szaæ siê czy tañczyæ?”. Narysowana treœæ, wpisa-
ne kilka s³ów szybko zosta³y zapamiêtane. Dzie-
ci ruszaj¹c siê, gestykuluj¹c, akompaniuj¹c na
instrumentach perkusyjnych typu: bêbenek,
tamburyno, trójk¹t, wychodzi³y z zajêæ zadowo-
lone, pytaj¹c o nastêpne spotkanie.
Z naszym repertuarem uœwietnialiœmy
ró¿ne uroczystoœci lokalne, takie jak: do¿ynki,
spotkania adwentowe z  Miko³ajem, koncerty
kolêd, na wiosnê przy gaiku, Dni G³ogówka czy
spotkania z goœæmi z Niemiec. By³y to zawsze
ogromne prze¿ycia dla dzieci, gdy mog³y po-
chwaliæ siê swoimi umiejêtnoœciami, z których
by³y bardzo dumne.
Po kilku latach mojej pracy z chórem dzie-
ciêcym, rozpoczê³am nauczanie jêzyka niemiec-
kiego w przedszkolu. By³y to cotygodniowe 20-
minutowe zajêcia, podczas których dzieci po-
znawa³y nazwy zwierz¹t, zabawek, liczby, zwroty
grzecznoœciowe, dni tygodnia itp. Chêtnie uczy³y
siê piosenek, tañców i zabaw. S³ucha³y bajek
lub ogl¹da³y krótkie bajeczki na wideo.
Ka¿de zajêcia dzielê na 3 etapy:
 etap zabawy œpiewno-ruchowej, ruchowo-
naœladowczej - s¹ to zabawy przy akompa-
niamencie z taœm,
 etap zajêæ zasadniczych - wprowadzanie no-
wych s³ów, zwrotów, krótkich zdañ, os³ucha-
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2) Dorothee Kreutsch-Jacob (1988), Lieder von der Natur, Ravensburger Buchverlag.
3) Gerard Polaczek (1983), Die Shönster Kinderlieder, Krzy¿anowice: Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna „Halleg”.
4) Heinz Maruhn (1988), Wie fang’s ich’s an?, Salzburg: Fidula Verlag.
5) Helmud Spanner (1993), Erste Bilder. Erste Worter, Ravensburger Buchverlag.
nie z  piosenk¹, wprowadzenie wierszyka czy
rymowanki,
 etap æwiczeñ utrwalaj¹cych.
Piosenki przedstawiam  za pomoc¹ ilu-
stracji, tworz¹c historyjkê obrazkow¹. Pierwszy
krok to nazwanie wystêpuj¹cych postaci, pod-
stawowych czynnoœci, które te postacie wyko-
nuj¹ oraz przedmiotów z ich otoczenia. Nastêp-
nie dzieci porównuj¹ znane ju¿ s³owa i zwroty z
nowymi. Wtedy, w razie pomy³ek, wa¿ne jest
przystêpne wyt³umaczenie ró¿nic. Do ka¿dej ilu-
stracji jest dopasowana jedna zwrotka piosenki
wyuczona pamiêciowo. Przedstawiamy póŸniej
jej treœæ scenk¹ z kukie³kami,  u¿ywaj¹c znanych
nam s³ów.
Pamiêtaj¹c o zasadzie „bawi¹c siê uczyæ”
wykorzystujê k¹ciki tematyczne, znajduj¹ce siê
w sali przedszkolnej. Bawimy siê w sklep: jedno
z dzieci, najczêœciej jest to dziecko, które ma
bogaty zasób s³ów, jest sprzedawc¹ -  inne dzie-
ci klientami. Chc¹ jak najwiêcej kupiæ, a wiêc s¹
zmuszone wypowiedzieæ swoje ¿yczenia. Moja
rola polega na podpowiadaniu im poprawnych
wypowiedzi. S¹ to krótkie zdania, czêsto ilustro-
wane pomocami wizualnymi, które u³atwiaj¹ ich
zapamiêtanie.  Podobnie bawimy siê ucz¹c siê
nazw odzie¿y i kolorów. Mówimy „w co ubiera-
my siê na spacer” lub „co ja teraz robiê”- nazy-
waj¹c swoje ubrania i odgaduj¹c czynnoœci. Za
pomy³kê s¹ „fanty”, które mo¿na wykupiæ recy-
tuj¹c rymowankê, wierszyk, œpiewaj¹c piosenkê
lub odgaduj¹c proste zwroty.
Do nauczania jêzyka niemieckiego przed-
szkolaków nie s¹ do potrzebne wielkie nak³ady
finansowe. Dzieci nie maj¹ podrêczników ani
zeszytów æwiczeñ, wystarcz¹ pomoce dydaktycz-
ne znajduj¹ce siê w przedszkolu. Korzystam z
ró¿nej literatury: ksi¹¿ek z piosenkami i wier-
szami np.: Lieder von der Natur2) , Die schönster
Kinderlieder3), Wie fang’s ich’s an?4) , Erste Bilder.
Erste Worter5). Wybieram te najprostsze o tre-
œciach bliskich dzieciom, z melodi¹ ³atwo wpa-
daj¹c¹ w ucho. Przez kilka lat mojej pracy
w przedszkolu zgromadzi³am wiele przyk³adów
zabaw dydaktycznych, które dzieci bardzo lu-
bi¹ i które daj¹ mo¿liwoœæ szybkiego poszerza-
nia s³ownictwa i poprawnego wymawiania trud-
nych splotów g³oskowych.
Nie wszystkie dzieci potrafi¹ opanowaæ
materia³, wprowadzany podczas zajêæ. Ka¿da
lekcja jest wiêc utrwalana kilkakrotnie, a mate-
ria³ powtarzany w ci¹gu ca³ego pobytu dziecka
w przedszkolu.
Aby zajêcia nie by³y oderwane od rze-
czywistoœci przedszkolnej, staram siê ³¹czyæ je
z treœciami programowymi, realizowanymi
w danym czasie. I tak jesieni¹ dzieci poznaj¹
zwroty grzecznoœciowe, najbli¿sze œrodowisko
przedszkolne i przyrodnicze, nazwy owoców,
zwierz¹t domowych i leœnych. Przed œwiêtami
Bo¿ego Narodzenia uczê kolêd i wierszyków o
tematyce zimowej. Wiosna sprzyja poznawaniu
nazw kwiatów, kolorów, nazw zabawek na po-
dwórku przedszkolnym. Przed wakacjami dzie-
ci znaj¹ ju¿ kilka piosenek, potrafi¹ w zabawie
ze œpiewem przedstawiæ bajkê O œpi¹cej królew-
nie – Dornröeschen. Dziêki œpiewaniu podczas
zajêæ ucz¹ siê poprawnego akcentu oraz wymo-
wy trudnych g³osek.
Ka¿dego roku moi wychowankowie
przedstawiaj¹ swój program artystyczny w jê-
zyku niemieckim w Dniu Babci i Dziadka oraz
Dniu Matki. S¹ to wystêpy indywidualne i gru-
powe. Potrafi¹ wierszami przywitaæ goœci
i przedstawiæ to, co najlepiej potrafi¹. W ubie-
g³ym roku uczestniczy³y w imprezie lokalnej
Europa szans¹ naszych dzieci, gdzie mia³y mo¿li-
woœæ zaprezentowania swoich umiejêtnoœci.
Przedstawi³y program recytuj¹c wiersze, tañcz¹c
i œpiewaj¹c, co by³o bardzo entuzjastycznie ode-
brane przez widzów, a nawet z podziwem przez
starszych kolegów, którzy ucz¹ siê jêzyka nie-
mieckiego w szkole.
Mam nadziejê, ¿e przedszkolna przygo-
da moich wychowanków z jêzykiem niemiec-
kim zaowocuje w najbli¿szej przysz³oœci. W szko-
le ju¿ w klasach pocz¹tkowych dzieci ucz¹ siê
jêzyka niemieckiego, wiêc myœlê, ¿e ich wysi³ki
w przedszkolu u³atwi¹ im szkolny start z jêzy-






Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyków obcych
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Katolickich w Gdañsku. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2003 –
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyków obcych.
Czym interesuj¹ siê nasi uczniowie? Sport,
muzyka, komputer… I daleko, daleko w tyle
plasuje siê ksi¹¿ka. Ksi¹¿ka jako Ÿród³o wiedzy
i rozrywki jest wypierana wspó³czeœnie przez
inne cuda techniki, jak wideo, DVD, Internet.
I ciê¿ko sprostaæ takiej konkurencji. Tym bardziej,
i¿ w wielu domach ksi¹¿ka nie znajduje wa¿nego
miejsca. Rodzice nie ucz¹ dzieci obcowania
z ksi¹¿k¹, nie maj¹ czasu na „poczytaj mi mamo”.
S³owo czytane pozostawione samo so-
bie nie ma szans z takim nat³okiem obrazu. Nie
jest ono dla dzieci/m³odzie¿y atrakcyjne. Nie
potrafi¹ siê oni skupiæ nad tekstem, zrozumieæ
jego treœæ i poddaæ j¹ refleksji. Nie umiej¹ i nie
lubi¹ czytaæ. Zamiast lektury siêgaj¹ po opraco-
wania, streszczenia, filmy. Byle szybko, byle ³a-
two, byle „siê nie naczytaæ”…
Ja z kolei jestem mi³oœnikiem ksi¹¿ek.
Zami³owanie to próbujê przelaæ na moich
uczniów. Staram siê pokazaæ im, ¿e z ksi¹¿k¹/
tekstem mo¿na siê równie dobrze bawiæ – jeœli
nie lepiej! – jak z telewizorem czy komputerem.
Pracujê z dzieæmi w wieku wczesnoszkol-
nym, ale ju¿ teraz mam na uwadze, ¿e ich przy-
sz³a nauka jêzyka obcego w du¿ej mierze bê-
dzie polega³a na obcowaniu ze s³owem czyta-
nym. Od tego z jakim nastawieniem bêd¹ pod-
chodziæ do tekstu, bêd¹ w pewnym sensie zale-
¿eæ ich osi¹gniêcia w nauce. Szczytem moich ma-
rzeñ jest, by zechcieli kiedyœ siêgn¹æ po lekturê
w oryginalnym jêzyku.
Póki co próbujê w nich rozbudziæ zainte-
resowanie ksi¹¿k¹. Zwa¿ywszy na wiek moich
uczniów (6-9 lat), dobieram repertuar z litera-
tury piêknej. Do dyspozycji mam baœnie, bajki
i wiersze, znane czêsto dzieciom w jêzyku pol-
skim, st¹d te¿ nawet d³u¿sze utwory nie stano-
wi¹ bariery jêzykowej.
Ostatnio wpad³a mi w rêce ciekawa po-
zycja Antologia polskiej literatury dzieciêcej wy-
dana przez Wydawnictwo Siedmiogród. Ksi¹¿-
ka ta powsta³a z inicjatywy Wydzia³u Kultury,
Nauki i Informacji Ambasady Polskiej w Berli-
nie i jest pierwsz¹ tego typu publikacj¹ w wersji
dwujêzycznej (polsko-niemieckiej). Znajduj¹ siê
w niej utwory objête obowi¹zkiem lektury szkol-
nej w klasach I-III, takie jak np.: Pilot i ja A. Bah-
daja, Cudaczek-Wyœmiewaczek J. Duszyñskiej,
Karolcia M. Krüger, Lokomotywa J. Tuwima, Aka-
demia Pana Kleksa J. Brzechwy i wiele innych.
U³atwia ona przeprowadzenie interesuj¹cych za-
jêæ jêzykowych, a zarazem powi¹zaæ treœci w ra-
mach integracji miêdzyprzedmiotowej.
Z wy¿ej podanej pozycji wybra³am utwór
Jana Brzechwy Na straganie (Am Gemüsestand).
Przydaje siê on szczególnie przy omawianiu te-
matu „warzywa-owoce”, jesieni¹ lub wiosn¹.
Uczniowie powinni poznaæ wczeœniej
s³ownictwo: Dill, Schnittlauch, Kohlrabi, Rübe,
Erbse, Petersilie, Selerie, Spargel, Zwiebel, Stan-
genbohne, Rosenkohl, Karotte, Kohlkopf. Jego
wprowadzenie i utrwalenie pozostawiam twór-
czoœci nauczyciela, gdy¿ nie jest to g³ównym
akcentem prezentowanego przeze mnie bloku
zajêæ.
Zajêcia 1
Cele: utrwalenie s³ownictwa do tematu „warzy-
wa”, æwiczenia w rozumieniu ze s³uchu, za-
poznanie z wierszem J. Brzechwy Na straga-
nie w wersji niemieckojêzycznej
Przebieg zajêæ:
1. Przypomnienie s³ownictwa „warzywa” w for-
mie zabaw (np. g³uchy telefon, odgadywa-
nie rzeczy po dotyku itp.).
2. Prezentacja wiersza Am Gemüsestand – od-
czytanie przez nauczyciela i pozostawienie
dzieciom do odgadniêcia, co to za utwór.
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Am Gemüsestand
Auf dem Markte, gleich Am Morgen
Hört man des Gemüses Sorgen:
“Lieber Dill, wie kann ich helfen
Dass Sie hier nicht ganz verwelken?”
“Teurer Schnittlauch, es ist schlimm,
Tage schon lieg ich hier drin!”
Der Kohlrabi meint bedächtig:
“Schaut die Rübe, die ist prächtig.”
Und die Erbse ganz spontan:
“Na mein Rübchen, geht’s voran?”
“Danke, danke, wie Sie seh’n,
irgendwie muss es ja geh’n.”
Doch die Petersilie, seht:
blass und dünn wie ein Asket.
“Oh, wie schade, oh wie schade”
seufzt der Sellerie ganz fade.
Flieht der Spargel vor der Zwiebel,
doch die flüstert ganz sensibel:
“Ach mein Liebster, sag doch mal,
wärst du nicht gern mein Gemahl?”
Doch der Spargel schaut nur weg:
“Das hat überhaupt kein’ Zweck!
Mir ist ganz nicht nach amour,
denn bei Ihnen weint man nur!”
“Oh, wie schade, oh wie schade”
seufzt der Sellerie ganz fade.
Plötzlich schreit die Stangenbohne:
“Hee, das ist hier meine Zone!”
“Rück dich einfach mal ein Stück!”
schreit der Rosenkohl zurück.
Die Karotte kann nur lachen:
“Nein! Wie die sich wichting machen!”
“Schlichten sollte hier der Kohlkopf?!”
“Was der Kohlkopf?! Dieser Hohlkopf?!”
Doch der weiß genau bescheid:
“Liebe Leut”, wozu der Schreit?
Ist das alles denn nicht schnuppe?
Enden wir doch in der Suppe!”
“Oh, wie schade, oh wie schade”
seufzt der Sellerie ganz fade2).
3. Rozdanie uczniom obrazków z warzywami
(b¹dŸ o ile to mo¿liwe ¿ywych eksponatów)
i ponowne odczytanie wiersza. Uczeñ wsta-
je, gdy us³yszy swoje warzywo. Mo¿na je roz-
daæ uczniom w zabawie, np. opisuj¹c dane
warzywo, kto pierwszy zgadnie, otrzymuje
desygnat.
4. Uczniowie otrzymuj¹ fragmenty wiersza (po
2 lub 3 zwrotki). Ich zadaniem jest u³o¿yæ
wiersz podczas s³uchania, a nastêpnie wkleiæ
do zeszytu.
5. G³oœne wspólne czytanie – powtarzanie za
nauczycielem.
6. Odszukanie w tekœcie nazw warzyw, zakre-
œlenie ich i wykonanie z boku ilustracji, np.
Und die Erbse ganz spontan:
“Na mein Rübchen, geht’s voran?”
Podczas tego zadania nauczyciel mo¿e czytaæ
wiersz, by uczniowie mogli siê z nim oswoiæ s³u-
chowo.
Zajêcia 2
Cele: æwiczenia w czytaniu i deklamowaniu,
przygotowania do przedstawienia wiersza,
estetyczne wykonanie gazetki œciennej.
Przebieg zajêæ:
1. Nauczyciel rozdaje uczniom obrazki – skrzynki
na warzywa. Nastêpnie ka¿dy losuje napis
z warzywem i maluje w skrzynce takie wa-
rzywo, jakie wylosowa³. Warzyw jest 13,
a wiêc bêdzie to praca samodzielna b¹dŸ
w parach, wedle uznania i potrzeb.
2. Wykonanie gazetki œciennej – stoisko z wa-
rzywami. Nauczyciel mo¿e przygotowaæ wi-
zerunek handlarki, wówczas wygl¹da to cie-
kawiej. Wa¿ne te¿, by przy uk³adaniu skrzy-
nek nauczyciel zwróci³ uwagê na odpowied-
ni¹  kolejnoœæ (bêdzie to potrzebne do kolej-
nego zadania).
3. Uczniowie siedz¹ w kole, nauczyciel rozk³a-
da na œrodku dymki z tekstem mówionym
przez warzywa. Czyta wiersz fragmentami
i pozwala dzieciom wybraæ odpowiedni na-
pis, zgadn¹æ, kto to powiedzia³, a nastêpnie
2) Antologia polskiej literatury dzieciêcej / Antologie polnischer Kinderliteratur (2001), Wroc³aw: Wydawnictwo Siedmiogród.
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umieœciæ na gazetce przy odpowiednim wa-
rzywie. Oczywiœcie zadaniu temu towarzyszy
liczne powtarzanie kwestii przez uczniów.
4. Æwiczenia z podzia³em na role: uczniowie
losuj¹ nazwê warzywa, którym bêd¹, b¹dŸ
s¹ im one nadawane przez nauczyciela. Na-
uczyciel jest narratorem, a uczniowie warzy-
wami – swoje kwestie mog¹ odczytywaæ
z gazetki œciennej, któr¹ w³aœnie wykonali.
Nale¿y zwróciæ szczególn¹ uwagê na intona-
cjê zdaniow¹.
5. Praca domowa: poæwiczyæ swoj¹ kwestiê.
Zajêcia 3
Cele: przygotowanie przedstawienia, estetycz-
ne wykonanie figurek.
Przebieg zajêæ:
1. Odczytanie wiersza z podzia³em na role.
2. Wykonanie figurek (np. z tektury, na patycz-
kach do szasz³yków).
3. Odegranie przedstawienia. Zdolniejsi ucznio-
wie nie maj¹ problemów z odczytaniem ca-
³ego wiersza, jeden z nich mo¿e zast¹piæ na-
uczyciela i wyst¹piæ w roli narratora.
Takie przedstawienie œwietnie nadaje siê
do prezentacji przed rodzicami czy uczniami z
innych klas. Bêd¹ oni zdumieni, gdy us³ysz¹
znany im polski wiersz w jêzyku niemieckim.
Daje to znakomit¹ okazjê do zachêcenia m³o-
dego pokolenia do czytania literatury piêknej,
i to w jêzyku obcym.
W naszym przypadku uczniowie klasy III,
prezentuj¹cy ten wiersz w klasach m³odszych
osi¹gnêli pe³en sukces. Maluchy (nawet te z „ze-
rówki”) nie mia³y najmniejszego problemu
z rozpoznaniem utworu. Wyrazi³y tez chêæ na-
uczenia siê go w jêzyku niemieckim. Zaœ sami
uczniowie z klasy III byli tak zachwyceni swoim
wystêpem i wra¿eniem, jakie wywo³ali, ¿e pe³-
ni werwy chc¹ przyst¹piæ do opracowania ja-
kiegoœ kolejnego wiersza. Mo¿e bêdzie to Loko-
motywa J. Tuwima? Na jego kanwie mo¿na po-
wtórzyæ zwierzêta i liczebniki porz¹dkowe, re-
alizuj¹c materia³ jêzykowy, a zarazem rozbudzaæ




La grammaire est une chanson douce...
1) Dr Monika Grabowska jesty nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w VIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu i adiunktem w
Zak³adzie Dydaktyki Jêzyka Francuskiego Uniwersytetu Wroc³awskiego.
2) Orsenna E. (2001), La grammaire est une chanson douce,  Paris: Stock.
Pod takim tytu³em ukaza³a siê w 2001
roku w wydawnictwie Stock ksi¹¿eczka napisa-
na przez cz³onka Akademii Francuskiej Erikê
Orsennê. La grammaire est une chanson douce2)
(co mo¿na przet³umaczyæ jako: gramatyka jest
s³odk¹ piosenk¹) stylem przypowiastki przypo-
mina  Ma³ego Ksiêcia i na 136 ilustrowanych stro-
nach opowiada historiê dwojga dzieci, Jeanne
i Thomasa. Rodzice dzieci rozwiedli siê i zamiesz-
kali „ka¿de po innej stronie Atlantyku”. Na wa-
kacje rodzeñstwo udaje siê do Ameryki – nie
samolotem (gdy¿ w katastrofie lotniczej zginê³a
ich babcia), ale statkiem. Niestety i taka podró¿
mo¿e okazaæ siê niebezpieczna. Wskutek sztor-
mu statek rozbija siê, ale dzieciom udaje siê ura-
towaæ: ca³ych i zdrowych morze wyrzuca na
brzeg tajemniczej wyspy. Urocza zatoczka obro-
œniêta jest soczyst¹ roœlinnoœci¹, w czystej wo-
dzie pluskaj¹ niezliczone rybki, kolorowe ptaki
witaj¹ ich radosnym æwierkaniem. Na tym po-
dobieñstwa do historii Robinsona Crusoe siê
koñcz¹. Rajska wyspa nie jest bynajmniej bez-
ludna: zamieszkuj¹ j¹ ludzie i... s³owa. Okazuje
siê bowiem, ¿e katastrofa morska pozbawi³a
dzieci... mowy. W dalszej czêœci ksi¹¿eczki, w
towarzystwie sympatycznego aborygena, pana
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Henri, i jego bratanka, Jeanne i Thomas odzy-
skaj¹ s³owo po s³owie utracon¹ zdolnoœæ komu-
nikacji jêzykowej.
Historyjka obfituje w  niesamowite przy-
gody, które dzieci prze¿ywaj¹ w trakcie „rekon-
walescencji”, a s¹ to na przyk³ad: wizyta w skle-
piku oferuj¹cym s³ówka dla zakochanych i w
sklepie, w którym sprzedaje siê rymy do wier-
szyków i piosenek, spotkanie z tajemnicz¹ sta-
ruszk¹, która reanimuje umieraj¹ce wyrazy wy-
powiadaj¹c je na g³os, podró¿ do Miasta S³ów,
wizyta w szpitalu, gdzie cierpi¹ s³owa umêczo-
ne przez ludzi, a nawet spotkanie z nie¿yj¹cymi
pisarzami, Antoinem de Saint-Exupéry, Marce-
lem Proustem i Jeanem de La Fontaine – którzy
wcale nie umarli!
W powiastce najwa¿niejsze s¹ s³owa: ¿ywe
istoty, które rodz¹ siê, przyjaŸni¹, ¿eni¹, choru-
j¹, umieraj¹. S³owa maj¹ swoich wrogów: to
ludzie, którzy traktuj¹ je wy³¹cznie jako narzê-
dzia, zaœ z gramatyki pragn¹ uczyniæ sztywny
system praw podobnych do tych, które rz¹dz¹
matematyk¹. Ludzie ci pragn¹ równie¿ zniszczyæ
ró¿norodnoœæ jêzyków, gdy¿ w œwiecie biznesu,
pieniêdzy i ekonomii op³acanie t³umaczy jest dla
nich zbêdnym wydatkiem.
Przes³anie ksi¹¿eczki jest bardzo czytelne:
s³owa nale¿y kochaæ, szanowaæ, otaczaæ nale¿y-
tym szacunkiem, gdy¿ s¹ to nasi przyjaciele. A
gramatyka to muzyka, której s³owa potrzebuj¹,
aby u³o¿yæ siê w melodiê.
Jako podsumowanie mo¿emy zacytowaæ
s³owa ulubionej nauczycielki Jeanne, pani Lau-
rencin: „Bénissez la chance, mes enfants, d’avoir
vu le jour dans l’une des plus belles langues de la
Terre. Le français est votre pays. Apprenez-le, in-
ventez-le. Ce sera, toute votre vie, votre ami le plus
intime” (s. 13), co na potrzeby naszych uczniów
mo¿emy zmieniæ na: „Doceñcie, drogie dzieci, ¿e
macie szczêœcie uczyæ siê jednego z najpiêkniejszych
jêzyków Ziemi. Jêzyk francuski mo¿e staæ siê wa-
sz¹ drug¹ ojczyzn¹. Przyswajajcie go i twórzcie.
Mo¿e staæ siê waszym najbli¿szym przyjacielem”.
W jaki sposób wykorzystaæ tê ksi¹¿eczkê
na lekcji jêzyka francuskiego? Poni¿ej przedsta-
wiê kilka sugestii wykorzystania fragmentów La
grammaire est une chanson douce w pracy z naj-
m³odszymi uczniami tego jêzyka, to jest dzieæ-
mi ze szko³y podstawowej, ewentualnie z  klas
gimnazjalnych.
Jêzyk ksi¹¿eczki, choæ wyj¹tkowo prosty,
mo¿e nastrêczyæ trudnoœci na etapie pocz¹tku-
j¹cym, dlatego proponujê w³asny przek³ad (czy
raczej adaptacjê) kilku wybranych urywków, a
zainteresowanych orygina³em odsy³am do pu-
blikacji (cena oko³o 12 euro, do zamówienia na
www.editions-stock.fr).
Wybra³am fragment rozdzia³u, w którym
Jeanne zwiedza Miasto S³ów i zapoznaje siê z
czêœciami mowy oraz ich funkcj¹.
Ville des Mots
Temat lekcji: Ville des Mots
Poziom: A1 wg Europejskiego systemu opisu
kszta³cenia jêzykowego3).
Publicznoœæ: dzieci i m³odzie¿ w wieku 8-12 lat.
Cele lekcji: poznanie czêœci mowy takich jak rze-
czownik, rodzajnik, przymiotnik; zwi¹zek zgo-
dy rzeczownika z przymiotnikiem przez do-
danie koñcówki „e”.
Pomoce: tablica, tabliczki z wypisanymi s³owa-
mi (albo, lepiej, podpisane obrazki): Jeanne,
Thomas, le tigre, la vache, la maison, bleue,
haute, fortifiée, alsacienne, familiale, fleurie,
hanté i hantée, le château enchanté, magique,
une ardoise, un musicien, historique, royale,
impériale, la for˜t.
Przebieg lekcji:
 1. Wstêp – Nauczyciel zapisuje na tablicy
temat lekcji i wspólnie z uczniami wyjaœnia
jego znaczenie. Jeœli posiada egzemplarz
ksi¹¿ki, mo¿e skopiowaæ rysunek ze strony
68, który przedstawia tabliczkê Ville des Mots
z dopiskiem „interdit aux choses et aux ˜tres
humains” („wstêp wzbroniony przedmiotom
i istotom ludzkim”). Uczniowie mog¹ opo-
wiedzieæ, jak wyobra¿aj¹ sobie takie mia-
sto. Orsenna szczegó³owo je opisuje: jego
wielkoœæ, panuj¹c¹ w nim ciszê i spaceruj¹-
ce s³owa: powa¿ne, jak „konstytucja”, i we-
so³e, jak „przyjemnoœæ” lub „oliwa”, prze-
ci¹gaj¹ce z rozkosz¹ na s³oñcu... swoje syla-
by).
3) Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego (2003), Warszawa: Rada Europy, CODN.
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 2. Rzeczownik – Nauczyciel streszcza sytuacjê,
w jakiej dzieci znalaz³y siê po katastrofie
morskiej i odczytuje nastêpuj¹cy fragment
tekstu, w którym narratork¹ jest Jeanne:
„Wyobra¿am sobie, ¿e jesteœcie tacy jak
ja, zanim przyby³am na wyspê. Poznaliœcie wy-
³¹cznie s³owa uwiêzione, s³owa smutne - nawet
jeœli czasem udaj¹, ¿e siê œmiej¹. Muszê wiêc
wam powiedzieæ: kiedy zamiast nam s³u¿yæ, s³o-
wa mog¹ zajmowaæ siê tym, czym chc¹, prowa-
dz¹ ¿ycie radosne. Uwielbiaj¹ stroiæ siê, upiêk-
szaæ i flirtowaæ.
Z wy¿yn mojego pagórka najpierw nie
mog³am nic zrozumieæ. S³owa by³y tak liczne.
Wygl¹da³o to na straszny ba³agan. Zupe³nie
pogubi³am siê w tym t³umie. Musia³o up³yn¹æ
sporo czasu, abym powoli nauczy³a siê rozpo-
znawaæ g³ówne rody, które sk³adaj¹ siê na spo-
³eczeñstwo s³ów. Gdy¿ s³ówka organizuj¹ siê w
rody, tak jak ludzie. A ka¿dy z rodów ma swoje
zadanie” (s.71).
Nauczyciel mo¿e w tym momencie zapy-
taæ uczniów, jakie to mog¹ byæ rody, nastêpnie
kontynuuje lekturê:
„Pierwsze zadanie polega na wskazywa-
niu rzeczy. Byliœcie kiedyœ w ogrodzie botanicz-
nym? Przed wszystkimi rzadkimi roœlinami wbi-
ta jest tabliczka, etykietka. Takie w³aœnie jest
pierwsze zadanie s³ów: opatrzyæ wszystkie rze-
czy na œwiecie etykietk¹, ¿eby ³atwo je by³o roz-
poznaæ. Jest to zadanie najtrudniejsze. Istnieje
przecie¿ tyle rzeczy, i tyle trudnych rzeczy, i tyle
rzeczy, które siê ci¹gle zmieniaj¹! A na ka¿dej
trzeba przykleiæ etykietkê. S³owa obarczone tym
niesamowitym zadaniem nazywaj¹ siê rzeczow-
nikami. Ród rzeczowników jest rodem najwa¿-
niejszym i najliczniejszym. Wystêpuj¹ w nim
panowie, rzeczowniki rodzaju mêskiego, i pa-
nie, rzeczowniki rodzaju ¿eñskiego. S¹ te¿ rze-
czowniki, które odnosz¹ siê do ludzi: nazywa-
my je imionami. I tak na przyk³ad Jeanne to nie
Thomas (i ca³e szczêœcie). Niektóre rzeczowniki
oznaczaj¹ rzeczy, które widzimy, a inne rzeczow-
niki – rzeczy, które istniej¹, ale pozostaj¹ niewi-
dzialne, na przyk³ad uczucia: gniew, mi³oœæ,
smutek... Rozumiecie teraz, dlaczego w miastecz-
ku u stóp naszego pagórka a¿ roi³o siê od rze-
czowników. Inne plemiona s³ówek musia³y wal-
czyæ o miejsce” (s. 71-72).
Nauczyciel prosi uczniów o wyszukanie
ró¿nych rzeczowników: rodzaju ¿eñskiego i mê-
skiego, oznaczaj¹cych rzeczy widzialne i niewi-
dzialne, francuskich imion... Rzeczowniki zapi-
suje na tablicy.
 3. Rodzajnik - Nauczyciel kontynuuje lekturê.
„Na przyk³ad maleñki ród rodzajników.
Ich rola jest prosta i, przyznajmy szczerze, ma³o
istotna. Rodzajniki maszeruj¹ przed rzeczowni-
kami potrz¹saj¹c dzwoneczkiem: «uwaga, rze-
czownik, który idzie za mn¹, jest rodzaju mê-
skiego!», «uwaga, rzeczownik, który idzie za
mn¹, jest rodzaju ¿eñskiego!» Le tigre, la vache”
(s. 72).
Nauczyciel przykleja karteczki z wyra¿e-
niami le tigre, la vache na tablicy i upewnia siê,
¿e uczniowie potrafi¹ rozpoznaæ rodzajniki. Na-
stêpnie prosi o uzupe³nienie wczeœniej wymie-
nionych rzeczowników odpowiednim rodzajni-
kiem.  W ci¹gu dalszej lektury nauczyciel przy-
twierdza stopniowo na tablicy karteczki z poja-
wiaj¹cymi siê francuskimi s³owami.
 4. Przymiotnik - „Rzeczowniki i rodzajniki spa-
ceruj¹ sobie razem od rana do wieczora.
I od rana do wieczora ich ulubionym zajê-
ciem jest wyszukiwanie strojów lub przebrañ.
Mo¿na by pomyœleæ, ¿e czuj¹ siê go³e. A mo¿e
jest im zimno, nawet jak œwieci s³oñce. Tak
wiêc uwielbiaj¹ chodziæ po sklepach z ubra-
niami.
Sklepy nale¿¹ do rodu przymiotników.
Przypatrzmy siê nastêpuj¹cej scenie, tyl-
ko cichutko (bo s³owa siê przestrasz¹, rozbiegn¹
we wszystkie stony i wiêcej ich ju¿ nie zobaczymy).
Do sklepu wchodzi rzeczownik rodzaju
¿eñskiego: maison (dom), a przed nim otwiera
drzwi la, jego rodzajnik z dzwoneczkiem.
 Dzieñ dobry, czujê siê jakoœ niepozornie,
chcia³abym siê trochê przystroiæ.
 W naszym sklepiku znajdzie pani wszystko,
czego dusza zapragnie – odpowiada w³aœci-
ciel sklepu zacieraj¹c ju¿ rêce na myœl o œwiet-
nym interesie.
Rzeczownik maison zaczyna przymiarki.
Ile¿ mo¿liwoœci! Trudno siê zdecydowaæ! Ten
przymiotnik czy tamten? La maison siê waha.
Wybór jest taki wielki. Maison «bleue» (dom nie-
bieski) maison «haute» (dom wysoki), maison
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«fortifiée» (dom-forteca) maison «alsacienne»
(dom alzacki), maison «familiale» (dom rodzin-
ny), a mo¿e maison «fleurie» (dom ukwiecony)?
Przymiotniki wiruj¹ wokó³ klientki przybieraj¹c
uwodzicielskie miny, ¿eby tylko zgodzi³a siê je
zabraæ ze sob¹.
Po dwóch godzinach tego szczególnego
tañca rzeczownik maison wychodzi z okreœle-
niem, które podoba³o siê najbardziej: «hanté»
(nawiedzony). Zadowolona z zakupu klientka
powtarza swojemu s³u¿¹cemu - rodzajnikowi:
 «Hanté», wyobra¿asz sobie! Ja, która uwiel-
biam duchy, nigdy ju¿ nie bêdê sama. Samo
«maison» jest takie banalne. «Maison» plus
«hanté», zdajesz sobie sprawê? Bêdê odt¹d
najciekawszym budynkiem w mieœcie, bêdê
straszyæ dzieci, ach, jaka jestem szczêœliwa!
 Chwileczkê – przerywa jej przymiotnik – tro-
chê siê zagalopowa³aœ. Jeszcze nie jesteœmy
uzgodnieni.
 Uzgodnieni? Co masz na myœli?
 ChodŸmy do pa³acu œlubów, to zobaczysz.
 Do pa³acu œlubów? Chyba nie masz zamiaru
siê ze mn¹ ¿eniæ?
 Niestety, skoro mnie wybra³aœ...
 Zastanawiam siê, czy mia³am racjê. Mam
nadziejê, ¿e nie bêdziesz siê do mnie za bar-
dzo klei³?
 Wszystkie przymiotniki klej¹ siê do rzeczow-
ników. Taka jest ich natura” (s. 73-75).
Nauczyciel upewnia siê, czy uczniowie
rozumiej¹ na czym polega zwi¹zek zgody rze-
czownika z przymiotnikiem. Nastêpnie propo-
nuje uczniom utworzenie kilku takich syntagm:
z rzeczownikiem maison lub z innym, wybra-
nym indywidualnie. Na zakoñczenie mo¿e prze-
czytaæ jeszcze jeden fragment z ksi¹¿eczki.
„Prawdê mówi¹c by³y to dziwaczne œlu-
by. (...)
Rodzajnik wchodzi³ jednymi drzwiami,
przymiotnik drugimi. Rzeczownik przybywa³ na
koñcu. Nastêpnie wszyscy znikali: zakrywa³ mi
ich dach pa³acu œlubów. Odda³abym wszystko,
¿eby zobaczyæ tê ceremoniê. Wyobra¿am sobie,
¿e urzêdnik (mer) przypomina³ im ich prawa i
obowi¹zki i ¿e ³¹czy³ ich wêz³em ma³¿eñskim na
dobre i na z³e.
Wychodzili razem trzymaj¹c siê pod rêkê,
wszyscy w rodzaju mêskim lub ¿eñskim: le châte-
au enchanté (zaczarowany zamek), la maison
hantée (nawiedzony dom)... Byæ mo¿e wewn¹trz
pa³acu œlubów by³ zainstalowany automat, w
którym przymiotniki zaopatrywa³y siê w koñ-
cowe „e”, aby móc poœlubiæ rzeczownik rodza-
ju ¿eñskiego. Nie ma bowiem nic bardziej uleg³e-
go i p³ynnego ni¿ p³eæ przymiotnika. Zmienia siê
na ¿yczenie, przystosowuje do potrzeb klienta.
Oczywiœcie, nie wszyscy z przedstawicieli
rodu przymiotników byli tacy zdyscyplinowani.
Niektórzy opierali siê zmianom. I od urodzenia
byli przygotowani na ka¿d¹ ewentualnoœæ - za
spraw¹ wrodzonej koñcówki „e”. Ci szli do œlu-
bu z rêkami w kieszeniach. Na przyk³ad przy-
miotnik «magique». To sprytne s³ówko nie zasy-
pia³o gruszek w popiele. Widzia³am, jak wcho-
dzi³o do pa³acu œlubów dwa razy, najpierw z
«ardoise» (dachówk¹), potem z «musicien» (mu-
zykiem). Une ardoise magique (wszystko w ro-
dzaju ¿eñskim). Un musicien magique (wszystko
w rodzaju mêskim). Przymiotnik «magique»
wyszed³ na tym bez szwanku. Uzgodniony we-
d³ug regu³, ale ¿adnych zmian. Obróci³ siê w
stronê mojej górki. Mam wra¿enie, ¿e mrugn¹³
do mnie okiem: «widzisz, Jeanne, nie ust¹pi³em -
mo¿na byæ przymiotnikiem i zachowaæ swoj¹ oso-
bowoœæ».
Urocze przymiotniki, niezbêdni pomoc-
nicy! Jak¿e bezbarwne by³yby rzeczowniki bez
prezentów, które im robi¹ przymiotniki, bez ich
smaczku, koloru, szczegó³ów...
A mimo to, jak Ÿle s¹ traktowane!
Zdradzê wam sekret: przymiotniki maj¹
bardzo wra¿liw¹ duszê. Wierz¹, ¿e zawarte ma³-
¿eñstwo potrwa na wieki.... Niestety, nie maj¹
pojêcia o niewiernoœci ma³¿eñskiej rzeczowni-
ków, zatwardzia³ych kawalerów, którzy zmienia-
j¹ okreœlenia jak rêkawiczki. Zaledwie siê uzgod-
ni¹, a ju¿ rzucaj¹ ma³¿eñstwo, wracaj¹ do skle-
pu po nowy przymiotnik i bez cienia wstydu
zawieraj¹ nowy œlub.
La maison na przyk³ad znudzi³a siê ju¿
chyba duchami i ni z tego, ni z owego zaprag-
nê³a byæ «historique». «Historique», «maison hi-
storique», wyobra¿acie sobie? A dlaczego nie
«royale» albo «impériale»? I nieszczêsny przymiot-
nik «hantée» b³¹ka siê teraz samotnie po ulicach
ze zbola³¹ dusz¹ b³agaj¹c, aby ktoœ zgodzi³ siê
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go zaadoptowaæ: „Dlaczego nikt mnie nie chce?
Przydam tajemnicy temu, kto mnie wybierze...
Có¿ bardziej banalnego ni¿ na przyk³ad «la for˜t»
(las) bez przymiotnika? Z przymiotnikiem
«hanté» ka¿dy, nawet najmniejszy lasek stanie
siê niezwyk³y...”.
Niestety, rzeczowniki przechodzi³y obok
przymiotnika «hantée» nie zwracaj¹c nañ zupe³-
nie uwagi.
Serce a¿ siê œciska³o na widok tych wszyst-
kich opuszczonych przymiotników...” (s. 76-78).
 5. Rekapitulacja – Uczniowie rysuj¹ ilustracjê
do wys³uchanej historyjki (np. jak wyobra-
¿aj¹ sobie Miasto S³ów, œlub rzeczownika z
przymiotnikiem, rzeczownik w sklepie) lub
tworz¹ dziesiêæ dowolnych wyra¿eñ zawie-
raj¹cych rodzajnik, rzeczownik i przymiotnik
(na podstawie wyrazów zapisanych na tabli-
cy lub innych). Dzieci mog¹ równie¿ zain-






Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Publicznym Gimnazjum nr 3 w Bia³ej Podlaskiej. Bra³a udzia³ w naszym Konkur-
sie 2003 - Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
2) W mojej szkole s¹ to klasy, które kontynuuj¹ naukê rozpoczêt¹ w szkole podstawowej i maj¹ 3 godziny jêzyka niemieckiego w
tygodniu.
Tematem moich lekcji jest bajka  Jaœ i Ma³-
gosia, której treœæ uczniowie poznali ju¿ we wcze-
snym dzieciñstwie. Lubiê wprowadzanie bajek w
czasie zajêæ, gdy¿ ich motywy s¹ znane prawie
ka¿demu, a jêzyk bajki nale¿y do ³atwiejszych
form poetyckich. Ponadto ka¿dy z nas, niezale¿-
nie od wieku, ulega urokowi tych opowiadañ,
poniewa¿ stanowi¹ one swego rodzaju „odskocz-
niê” od problemów dnia codziennego. Warto te¿
dodaæ, i¿ praca z jêzykiem bajki i jej sentencjami
rozbudza wyobraŸniê uczniów i uaktywnia twór-
cze zdolnoœci. Dziêki pracy z t¹ form¹ poetyck¹
mo¿na uatrakcyjniæ zajêcia i unikn¹æ rutyny, na
jak¹ narzekaj¹ zarówno nauczyciele, jak i m³o-
dzie¿. Zajêcia z wykorzystaniem bajki sk³aniaj¹
te¿ uczniów do poszukiwania tak¿e w innych
utworach ponadczasowych wartoœci.
Lekcje, które przedstawiam proponujê
przeprowadziæ w drugiej klasie gimnazjum2).
Lekcja 1
Temat: Wir lernen das Märchen „Hänsel und Gre-
tel” kennen
Cele ogólne:
 Poszerzenie s³ownictwa zwi¹zanego z tema-
tem Märchen (bajka).
 Wyszukiwanie szczegó³owych informacji
w opowiadaniu.
 Rozumienie ogólnego sensu prostych wypo-
wiedzi zawieraj¹cych niezrozumia³e elemen-
ty, których znaczenia uczeñ mo¿e domyœliæ
siê np. z kontekstu.
 Formu³owanie w miarê p³ynnych wypowie-
dzi na temat zwi¹zany z bajk¹, z zastosowa-
niem form gramatycznych odpowiednich dla
wyra¿enia teraŸniejszoœci i przesz³oœci.
 Przygotowanie dialogu z zastosowaniem w³a-
œciwego s³ownictwa.
 Rozumienie instrukcji nauczyciela.
 Doskonalenie umiejêtnoœci korzystania ze
s³ownika dwujêzycznego.
Cele operacyjne – Uczeñ potrafi:
 sformu³owaæ skojarzenia dotycz¹ce tematu
„bajka”,
 udzieliæ prawid³owych odpowiedzi na pyta-
nia postawione przez nauczyciela,
 uzupe³niæ tekst luk czasownikami w czasie
Präteritum,
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 ustaliæ kolejnoœæ zdañ na podstawie wys³u-
chanego tekstu,
 uporz¹dkowaæ ilustracje zgodnie z treœci¹
bajki,
 przygotowaæ dialogi do podanych sytuacji,
 zrozumieæ bajkê i na podstawie wys³uchane-
go tekstu wyszukaæ niezbêdne informacje.
Formy pracy: zbiorowa, grupowa, w parach,
indywidualna.
Œrodki dydaktyczne: kolorowe kartki, porozci-
nane zdania z lukami, kaseta z nagraniem
bajki, kartki z numerami 1, 2, 3, kopie ilu-
stracji, rzutnik pisma, folia z ponumerowa-
nymi scenami bajki,  plansze z postaciami
z bajki, s³owniki dwujêzyczne.
Przebieg lekcji:
1. Powitanie, sprawdzenie listy obecnoœci.
2. Wykonanie asocjogramu do has³a Märchen.
Uczniowie otrzymuj¹ kolorowe kartki, na któ-
rych zapisuj¹ wyrazy kojarz¹ce siê z tym s³o-
wem. Kartki umieszcza siê na tablicy, a jeden
z uczniów odczytuje napisy. Wynik pracy zapi-
suj¹ do zeszytów.
3. Nauczyciel zadaje uczniom pytania:
 Worüber werden wir heute sprechen?
 Habt ihr in eurer Kindheit Märchen gerne
gehört?
 Was für Märchen kennt ihr?
 Was für ein Märchen hat euch am besten ge-
fallen?
 Wer kennt das Grimmsche Märchen: „Hänsel
und Gretel?”
Uczniowie udzielaj¹ odpowiedzi. Nauczyciel
zwraca uwagê na poprawnoœæ wypowiedzi, po-
prawia jedynie te b³êdy, które uniemo¿liwiaj¹
zrozumienie zdania.
4. Zapisanie tematu lekcji.
5. Nauczyciel rozdaje teksty z lukami. Ka¿da para
uczniów otrzymuje po 10 porozcinanych zdañ.
Celem æwiczenia jest utworzenie  od czasowni-
ków podanych w nawiasach odpowiednich form
w czasie Präteritum. Niezrozumia³e s³owa ucz-
niowie wyjaœniaj¹ korzystaj¹c ze s³ownika dwu-
jêzycznego. Po wykonaniu zadania odczytuj¹
zdania.
Diesmal ........................(werfen) Hänsel auf den
Weg die Brotbröckelein, die aber von den Vögeln
weggepickt wurden.
Brotbröckelein- okruszki
Der Vater ........................ (sich freuen) sehr auf die
Heimkehr seiner Kinder.
Hänsel und Gretel ................................ (herum-
streuen) die aus dem Haus der Hexe mitgebrach-
ten Perlen und Edelsteine ....................... und da
................(leben) sie in lauter Freude zusammen.
die Heimkehr - powrót do domu
herumstreuen- rozsypywaæ dooko³a
Nach Hause zurückkehrend .............. (sehen) sie
ein Entchen, das ihnen beim Hingelangen durch
ein großes Wasser ...............(helfen).
das Hingelangen – przedostanie siê
Als die Hexe zum Ofen ..................(schauen),
..............................(hineinstoßen) Gretel sie
................... und die Alte .................(müssen) ver-
brennen.
hineinstoßen – wepchn¹æ
Am dritten Tag .................... (sehen) sie ein Vögle-
in, das die Kinder nach Häuslein der Hexe
................. (bringen).
Die Kinder ..................... (können) den Weg nach
Hause nicht finden.
Nicht lange danach ................. (sein) wieder Not
in allen Ecken und man .................... (beschließen)
die Kinder nochmals in den Wald hinzuführen.
Die Hexe .............. (einsperren) Hänsel in einem
Stall ............. und ............... (wollen) Gretel im
Ofen braten.
einsperren – zamkn¹æ
Auf dem Wege nach dem Wald .................... (we-
rfen) Hänsel auf die Erde Kieselsteine, die den Kin-
dern bei der Auffindung des Weges nach Hause
geholfen haben.
Kieselsteine  - krzemyki
Als im Haus Hunger und Not ............... (eintre-
ten), ....................... (beschließen) die Stiefmutter




6. Nauczyciel prezentuje bajkê w dwóch czê-
œciach wykorzystuj¹c nagranie na taœmie. Po
wys³uchaniu po³owy bajki uczniowie próbuj¹
ustaliæ kolejnoœæ zdañ. Nastêpnie s³uchuj¹ dru-
giej czêœci i uk³adaj¹ pozosta³e zdania w logicz-
n¹ ca³oœæ. Nastêpnie nauczyciel prezentuje pe³-
n¹ wersjê bajki nie przerywaj¹c nagrania.
Uczniowie sprawdzaj¹ jeszcze raz poprawnoœæ
wykonania zadañ.
7. Prowadz¹cy dzieli uczniów na trzy grupy.
Uczniowie losuj¹ kartki z numerami 1 – 3. Ka¿dy
zespó³ otrzymuje Scherenschnitt i numeruje ilu-
stracje wed³ug kolejnoœci wydarzeñ w bajce. Po-
prawnoœæ wykonania zadania uczniowie spraw-
dzaj¹ za pomoc¹ folii z rysunkami, przedstawia-
j¹cej  kolejnoœæ zdarzeñ. Uczniowie odpowiada-
j¹ nastêpnie na pytania nauczyciela: „Welches
Ereignis wurde auf den Bildern nicht dargestellt?”
8. Przygotowanie inscenizacji (teatru cieni). Za-
daniem pierwszej grupy jest opracowanie trzech
pierwszych scen, drugi zespó³ przygotowuje trzy
nastêpne sceny, a trzeci dwie ostatnie. Ka¿da
grupa wybiera ucznia pe³ni¹cego rolê narratora
oraz osoby, które bêd¹ naœladowa³y postacie
z bajek. Krótkie teksty i dialogi powinny byæ na-
pisane w czasie Präteritum. Uczniowie otrzymuj¹
dodatkowo teksty bajki, które zostaj¹  przez
nauczyciela zmodyfikowane oraz du¿e plansze
z postaciami z bajki.
Praca domowa polega na przygotowaniu po-
staci z bajki do przedstawienia. Na nastêpnej








9. Nauczyciel wspólnie z uczestnikami zajêæ pod-
sumowuje pracê uczniów nagradzaj¹c osoby
najbardziej aktywne ocenami bardzo dobrymi
lub plusami (piêæ znaków + na ocenê bdb).
Lekcja 2
Temat: Wir spielen das Märchen
„Hänsel und Gretel” auf Deutsch
vor
Cele ogólne:
 Umo¿liwienie uczniom aktywne-
go u¿ywania jêzyka mówionego.
 Rozwijanie w uczniach poczu-
cia w³asnej wartoœci oraz wia-
ry we w³asne si³y.
 Doskonalenie umiejêtnoœci ro-
zumienia prostych sytuacji ko-
munikacyjnych.
 Rozwijanie sprawnoœci rozumie-
nia ze s³uchu i mówienia oraz
opanowanie wymowy.
 D¹¿enie do zapewnienia uczniom mo¿liwo-
œci wykorzystania znajomoœci jêzyka przy wy-
korzystaniu projektów zespo³owych.
 Kszta³cenie umiejêtnoœci komentowania gry
kolegów oraz pos³ugiwania siê œrodkami sty-
listycznymi dla wyra¿enia uznania.
 Zapewnienie uczniom dostêpu do materia-
³ów autentycznych.
Cele operacyjne - Uczeñ potrafi:
 przygotowaæ i przedstawiæ  inscenizacjê (dia-
logi) bajki Jaœ i Ma³gosia,




Formy pracy: zbiorowa, grupowa, indywidualna.
Œrodki dydaktyczne:  powiêkszone formy postaci
z bajki, ilustracje, parawan, teksty piosenki, kart-
ki do zapisywania spostrze¿eñ, dzwonki (cym-
ba³ki), rzutnik pisma.
Przebieg lekcji:
1. Powitanie, sprawdzenie obecnoœci i pracy
domowej.
2. Uczniowie przedstawiaj¹ bajkê Jaœ i Ma³gosia
jako teatr cieni w wersji niemieckojêzycznej.
Ka¿da grupa przedstawia swoje dialogi wyko-
rzystuj¹c przy tym wykonane przez siebie baj-
kowe postacie. W czasie prezentacji pierwszej
grupy pozostali uczniowie pe³ni¹ rolê widzów i
na kartkach notuj¹ swoje spostrze¿enia, doty-
cz¹ce gry aktorów-uczniów. Nastêpnie miejsce
pierwszej grupy zajmuje drugi zespó³ i w dal-
szej kolejnoœci trzeci. Przedstawienie odbywa siê
w sali lekcyjnej, gdzie ustawiono krzes³a (wi-
downia) oraz parawan (kurtyna), za którym znaj-
duj¹ siê aktorzy. Uczestnik spotkania ma mo¿li-
woœæ s³uchania dialogów i krótkich tekstów oraz
obserwowania ruchów papierowych postaci
(jednak nie widzi osób, które nimi poruszaj¹).
Uczeñ pe³ni¹cy rolê narratora stoi obok kurtyny
i wyg³asza swoje sekwencje.
3. Po zakoñczeniu przedstawienia uczniowie
umieszczaj¹ na œcianie karty ze swoimi spostrze-
¿eniami dotycz¹cymi gry aktorów-kolegów, od-
czytuj¹ je. Wspólnie oceniaj¹ wykonany przez
siebie teatr cieni. Mówi¹, co im siê podoba³o, a
co nale¿a³oby zmieniæ. Nauczyciel ocenia aktyw-
noœæ uczniów.
4. Uczniowie siadaj¹ na krzes³ach ustawionych
w formie ko³a. Licz¹c do czterech tworz¹ zespo-
³y. Ka¿da grupa otrzymuje tekst piosenki, w któ-
rej wystêpuje rymowanie ostatnich wyrazów. Za-
daniem uczniów jest wpisanie odpowiednich
s³ów w taki sposób, aby tekst utworzy³ logiczn¹
ca³oœæ.
Brot sein Haus Gretelein Not Wald kalt raus
fein aus hinein Pfefferkuchenhaus
1. Hänsel und Gretel vertiefen sich im..........
......................
Es war so finster und auch so bitter......
.......................
Sie kamen an ein Häuschen von Pfefferkuchen
......................
Wer mag der Herr wohl von diesem.......
Häuschen ..................................................?
2. Hu, hu da schaut eine alte Hexe..........
.................................!
Sie lockt die Kinder ins ..............................
Sie stellt sich gar freundlich, o Hänsel, welche
.............................!
Sie will dich braten und backt dazu schon
...................................
3. Doch als die Hexe zum Ofen schaut.......
......................
Ward sie geschoben von Hans und ...............
......................
Die Hexe musste braten, die Kinder gehen nach
........................,
nun ist das Märchen von Hans und Gretel
............................
5. Nauczyciel wystukuje melodiê na dzwonkach
i œpiewa piosenkê. Uczniowie uwa¿nie s³uchaj¹
i sprawdzaj¹ poprawnoœæ uzupe³nienia tekstu
piosenki. Nastêpnie wspólnie z nauczycielem
œpiewaj¹  i staraj¹ siê zapamiêtaæ tekst .
6. Praca domowa: uczniowie technik¹ collage wy-
konuj¹ projekt wspó³czesnego domu czarownicy.
Lekcja 3
Temat: Wir erfinden märchenhafte Werbetexte
Cele ogólne:
 Zapewnienie uczniom dostêpu do autentycz-
nych materia³ów: tekstów reklamowych z
obszaru krajów niemieckojêzycznych.
 Wspieranie uczniów w rozwijaniu postawy
ciekawoœci i otwartoœci wobec innych kultur.
 Kszta³cenie umiejêtnoœci pisania tekstów re-
klamowych.
 Formu³owanie krótkich, p³ynnych i spójnych
wypowiedzi na temat zwi¹zany z reklam¹.
Cele operacyjne -  Uczeñ potrafi:
 przypomnieæ sobie najbardziej istotne infor-
macje dotycz¹ce bajki Jaœ i Ma³gosia oraz roz-
wi¹zaæ krzy¿ówkê,
 u³o¿yæ i zaprezentowaæ teksty reklamuj¹ce
produkty wystêpuj¹ce w bajce.
Formy pracy: zbiorowa, grupowa, w parach,
indywidualna.
Œrodki dydaktyczne: krzy¿ówka, karty do gry,
przyk³ady reklam z czasopism niemieckich,
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koperta z dwoma pociêtymi ilustracjami
z bajki, kolorowe pisaki i kartki papieru, kartki
z napisami reklamy, du¿e ilustracje.
Przebieg lekcji:
1. Powitanie, sprawdzenie obecnoœci oraz pra-
cy domowej. Proponujê zorganizowanie wysta-
wy prac wykonanych technik¹ collage.
2. Rozwi¹zanie krzy¿ówki (praca w parach), któ-
rej has³a dotycz¹ treœci bajki.
1. Wo ließen die Eltern ihre Kinder hinter?
2. Wen verbrannte Gretel im Ofen?
3. Wer freute sich auf die Rückkehr der Kinder?
4. Woraus wurde das Haus der Hexe gebaut?
5. Mit wem wohnten die Kinder?
6. Wer brachte Hänsel und Gretel nach Hause
der bösen Hexe hin?
7. Wie hieß die Schwester von Hänsel?
Uczniowie udzielaj¹ odpowiedzi na pytania
i wpisuj¹ rozwi¹zanie. Prezentuj¹ rozwi¹zan¹
krzy¿ówkê. Para, która jako pierwsza poda pra-
wid³owe has³o, otrzymuje nagrodê (widokówki
z Niemiec).
Uczniowie odczytuj¹ poszczególne pytania
i odpowiedzi. Has³o krzy¿ówki brzmi: „WER-
BUNG”. Zapisanie tematu lekcji.
3. Podzia³  uczniów na cztery grupy przez loso-
wanie kart. Ka¿dy z zespo³ów otrzymuje kopie
wycinków reklam z czasopism niemieckich.
Uczniowie zastanawiaj¹ siê nad rol¹ reklamy
i odpowiadaj¹ na pytania nauczyciela: „Wofür
werben diese Werbetexte?”; „Was charakterisiert
diese Texte (Farbe, Größe, Beziehung mit dem
Bild, Redewendungen)”; „Kann man die Wer-
bung mit unserem Märchen verknüpfen?- wenn
ja- zu welchen Produkten können wir Werbe-
texte schaffen?”
4. Podzia³ na dwie grupy: ka¿dy z uczniów wyj-
muje z koperty  po jednym fragmencie ilustra-
cji.Uczniowie którzy ze swoich elementów u³o-
¿¹ obrazek tworz¹ grupê.
Zadaniem ka¿dego zespo³u jest u³o¿enie tekstów
reklamowych: „Versucht bitte zu den Produkten,
die im Märchen: Hänsel und Gretel vorkommen
Werbetexte zu bilden. Als Erleichterung gebe
ich euch zwei Beispiele von den werbewirksa-
men Sprüchen aus den Märchen Schneewitchen
und Aschenputtel an:
1. Wandspiegel, Marke „Schneewitchen”,
zeigt Sie von Ihrer vorteilhaftesten Seite.
2. Pantoffel, Marke „Aschenputtel” macht
Ihnen sogar Prinzen untertan.
Nauczyciel:
„Bei Euren Werbetexten könnt ihr solche Rede-
wendungen ausnutzen wie: ...... garantiert
Ihnen....”
Nehmen /Kaufen/ Benutzen Sie ... damit Sie ....
Zu eurer Verfügung stehen bunte Filzstifte und
Papier.”
Uczniowie zapisuj¹ na kartce kolorowy-
mi pisakami has³o reklamuj¹ce dowolny(e) pro-
dukt(y) wystêpuj¹cy w opracowanej bajce. Na-
stêpnie uczniowie umieszczaj¹ sformu³owane
przez siebie has³a na tablicy i odczytuj¹ je. Ce-
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lem æwiczenia, które uczniowie wykonaj¹
w domu, bêdzie wyszukanie w kalendarzach,
reklamach, ilustracji odzwierciedlaj¹cych treœæ
dwóch wybranych sloganów reklamowych.
Nauczyciel mówi: „Viele Aussprüche unse-
rer Märchenfiguren haben trotz des hohen Al-
ters nichts von ihrer Frische und ewigen Wahr-
heit verloren. Ihre goldenen Worte sind wahr-
haft fest, der Nachwelt überliefert und durch
häufige Anwendung gewürdigt zu werden. Wie
zeitlos gültig sie sind, merkt man daran, dass
sie in unzählige Situationen unseres Alltagsle-
bens passen. Sucht bitte passende Illustrierten
– Reklame – oder Kalenderbilder zu zwei aus
den folgenden Aussprüchen.”.
„Steht auf, ihr Faulenzer, wir wollen in den
Wald gehen“.
„Da wollen wir uns dranmachen und eine
gesegnete Mahlzeit halten“.
„Stecke deine Finger heraus, damit ich fühle,
ob du bald fett bist“.
5. Ocena pracy uczniów.
Bibliografia
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Poznajemy inne kraje i ich kulturê
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Ozimku. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2004  Jak rozwijam
zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
Obserwuj¹c moich uczniów na lekcjach
jêzyka angielskiego dosz³am do wniosku, ¿e ich
zainteresowania koncentruj¹ siê g³ównie wokó³
muzyki m³odzie¿owej i sportu. W tych dziedzi-
nach wielu z nich zas³uguje na miano eksper-
tów i moja skromna wiedza ma siê nijak do ich
znajomoœci tematu. Jestem zdania, ¿e m³odych
ludzi nale¿y zachêcaæ do zainteresowania siê
równie¿ innymi dziedzinami, podsuwaj¹c im
w czasie zajêæ lekcyjnych tematy i zagadnienia,
które mog¹ rozszerzyæ ich horyzonty poznaw-
cze. Ucz¹c wiele lat w jednym œrodowisku za-
uwa¿y³am, ¿e wbrew obiegowym opiniom m³o-
dzie¿ nie bardzo garnie siê do poznawania œwiata
i kultury innych narodów. St¹d pierwszy z te-
matów, jaki przygotowa³am, traktuje o s³ynnych
budowlach œwiata, daj¹c uczniom szanse na
poznanie niektórych z nich oraz zachêcaj¹c do
samodzielnego odkrywania innych ciekawych
miejsc. Byæ mo¿e zaowocuje to kiedyœ chêci¹
ich osobistego odwiedzenia i wzbudzi pasje
podró¿nicze?
Drugi temat, jaki podjê³am, jest zwi¹za-
ny z teatrem. Ma on na celu pokazanie uczniom,
¿e teatr mo¿e byæ tak samo ciekawy jak film
akcji, a sam proces przygotowania przedstawie-
nia, nawet krótkiego, wymaga planowego
dzia³ania i wspólnego wysi³ku wielu osób. Mo¿e
zachêci to niektórych do wybrania siê na praw-
dziwy spektakl do prawdziwego teatru?
Wonders of architecture
Temat: Wonders of architecture
Czas trwania zajêæ: 45 minut
Poziom: œredni (intermediate)
Cele zajêæ: – rozwijanie zainteresowañ uczniów
histori¹ i kultur¹ innych narodów, ukazanie
mo¿liwoœci twórczych cz³owieka, pokazanie
piêkna architektury, rozwijanie umiejêtnoœci
korzystania z materia³ów autentycznych – np.
folderów turystycznych, doskonalenie umie-
jêtnoœci segregacji i wartoœciowania informa-
cji, utrwalenie i wzbogacenie s³ownictwa,
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doskonalenie umiejêtnoœci budowania pytañ,
doskonalenie wypowiedzi ustnych
Materia³y dydaktyczne: opisy wybranych obiek-
tów architektonicznych: Sydney Opera House,
The Great Wall, Golden Gate Bridge, The Great
Pyramide of Cheops, The Eiffel Tower
Opis zajêæ:
1. Rozpoczynam lekcjê pytaniem: What kind of
building can be called “A wonder of architectu-
re?”. Uczniowie zazwyczaj odpowiadaj¹: beau-
tiful, unique, very old, a building of exceptional
size and shape, of strange construction itp. Moje
kolejne pytania to:
- Can you give me any examples of such buildings
from all over the world? Odpowiedzi uczniów:
Pyramid,. Big Ben, The Great Wall in China, TV
towers, World Trade Center……..
- Have you seen them on TV or in the pictures?
Zwykle s³yszê chóralne  YES!!!!
- Have you ever read about them? Tu ju¿ niewie-
lu uczniów przyznaje siê do g³êbszej znajomo-
œci tematu.
2. Proponujê uczniom wspólne u³o¿enie pytañ,
by odpowiedzi na nie wzbogaci³y ich wiedzê na
temat wymienionych wczeœniej przez nich obiek-
tów. Uczniowie  podaj¹ pytania, które zapisuje-
my na tablicy. Jest to równie¿ okazja do dosko-
nalenia poprawnoœci gramatycznej. Pytania
te zwykle brzmi¹: Where is it situated?, What kind
of object is it?, What is inside?, How long/big/high
is it? Who designed it?, Why was it built?, Why is it
unique?, How old is it?, What is it made of? Itp.
3. Dzielê klasê na piêæ grup 3-4 osobowych
w zale¿noœci od liczebnoœci klasy. Ka¿da grupa
losuje kartkê z informacj¹ o obiekcie2). Dajê przy-
najmniej dwie odbitki ka¿dej grupie, co bardzo
u³atwia pracê uczniom.
Sydney Opera House
Sydney Opera House is one of the most recog-
nisable images of the modern world and one of the
most photographed. The Opera House is situated on
Bennelong Point. The Opera House with a roof sha-
ped as a ship at full sail - was designed by a Danish
architect - Jørn Utzon.
An international competition was organised
for the design of a performing arts complex. The
winner of the competition, announced in January
1957, was the Danish architect Jorn Utzon (born in
1918).  The irony was that his design was beyond
the capabilities of engineering of the time. Utzon
spent a couple of years reworking the design and it
was 1961 before he had solved the problem of how
to build the «sails» of the roof. The building was com-
pleted in 1973.
The first performance in the Opera Theatre
on 28 September 1973, was The Australian Opera’s
production of War and Peace by Prokofiev. The Syd-
ney Opera House was officially opened by Her Ma-
jesty Queen Elizabeth II on 20 October 1973.
There are nearly 1000 rooms in the Opera
House. There is also a Reception Hall, five rehearsal
studios, four restaurants, six theatre bars. It is ap-
proximately 185 m long and 120m  wide at its wi-
dest point. The highest roof (above the Concert Hall)
is 67m above sea level.
The largest hall is the Concert Hall. It is used
for a wide variety of performances including sym-
phony concerts, opera, dance, pop, jazz and folk con-
certs, variety shows.
Glossary:
recognisable images – rozpoznawalny znak
a design – projekt
beyond the capabilities – poza mo¿liwoœciami
a rehearsal studio – sala prób
approximately – w przybli¿eniu
wide variety – du¿a ró¿norodnoœæ
The Great Wall
It’s more




ins one of the
great wonders
of the world.
S t r e t c h i n g
4,500 miles, from the mountains of Korea to the Gobi
Desert, it was first built to protect an ancient Chinese
empire from marauding tribes from the north. The
truth is, though, that the Great Wall is actually a se-
Photo of Sydney Opera House courtesy of Andrew Watts
2) Strony internetowe, wyszukiwatka www.onet.pl
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ries of walls built and rebuilt by different dynasties
over 1,000 years.
Construction of the Great Wall started in the
7th century B.C. The vassal states under the Zhou
Dynasty in the northern parts of the country each
built their own walls for defence purposes.
The oldest section of the Great Wall was be-
gun in 221 B.C. The first Chinese emperor, Qin Shi
Huang, restored the ruins of older walls and linked
them with new construction to create a massive
3,000-mile-long fortification meant to protect Chi-
na’s northern frontiers against attack by marauding
nomads. The first section of the Great Wall took 10
years to build.
The Great Wall was renovated from time to
time after the Qin Dynasty. A major renovation star-
ted with the founding of the Ming Dynasty in 1368,
and took 200 years to complete. The wall we see
today is almost exactly the result of this effort. It is
said to be visible from the moon.
Glossary:
to remain – pozostawaæ
to stretch – rozci¹gaæ siê
marauding tribes – rabuj¹ce plemiona
defence purposes – cele obronne
to link – po³¹czyæ
to create – tworzyæ
a frontier – granica
visible – widoczny
Golden Gate Bridge Facts
Why „Golden Gate”?
The Golden Gate Strait
is the entrance to the San Fran-
cisco Bay from the Pacific Oce-
an. The strait is three-miles long.
It is generally accepted that the strait was named
„Chrysoplae” or Golden Gate by John C. Fremont,
Captain, Topographical Engineers of the U.S. Army .
Acclaimed as one of the world’s most beau-
tiful bridges, there are many different elements to
the Golden Gate which make it unique. With its tre-
mendous towers, sweeping cables and great span,
the Bridge is a sensory beauty featuring colour,
sound and light.
The Golden Gate Bridge has always been pa-
inted orange vermilion, deemed „International Oran-
ge.” Rejecting carbon black and steel gray, Morrow
selected the color because it blends well with the
span’s natural setting.
Dates to remember
January 5, 1933 Con-
struction of the Golden Gate
Bridge begins.
May 27, 1937 Golden Gate Bridge opens to
pedestrian traffic. May 28, 1938 Golden Gate Brid-
ge opens to vehicular traffic at twelve o’clock noon
when President Franklin D. Roosevelt pressed a tele-




an entrance – wejœcie
to acclaim – og³osiæ
tremendous – potê¿ny, kolosalny
sweeping – rozleg³e, w kszta³cie ³uku
span – przês³o
sensory beauty featuring colour, sound and light –
zmys³owe piêkno obejmuj¹ce kolor, logicznoœæ kon-
strukcji i lekkoœæ
to deem – uwa¿aæ za….
to reject – odrzucaæ
pedestrian traffic – ruch pieszych
vehicular traffic – ruch samochodowy
a suspension bridge – most wisz¹cy
The Great Pyramid of Cheops (Khufu)
How the
Great Pyramid




said that it would have taken 30 years and 100,000
slaves to have built it. Another theory is that it was
built by peasants who were unable to work the land
while the Nile flooded between July and Novem-
ber. They may have been paid with food for their
labour. The flooded waters would have also aided
in the moving of the casing stones. These stones were
brought from Aswan and Tura and the water would














Steel frame, steel cables
Temperate
Urban
Structural Modern with some
Art Deco details
Joseph B. Strauss, chief
engineeer. One of the longest
bridges in the world,
a powerful and elegant human
structure in an equally
beautiful natural location.
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pyramid is thought to have been built between 2589
- 2566 BC. It would have taken over 2,300,000
blocks of stone with an average weight of 2.5 tons
each. The total weight would have been 6,000,000
tons and a height of 140m. It is the largest and the
oldest of the Pyramids of Giza.
Not much is known about Cheops (Khufu).
The tomb had been robbed long before archeolo-
gists came upon it. Any information about him was
taken with the objects inside the tomb. He is
thought to have been the ruler of a highly structu-
red society and he must have been very wealthy.
He was buried alone in this massive tomb. His wives
may have been buried nearby in smaller mastabas.
Glossary:
a slave – niewolnik
a peasant – ch³op
to flood – zalewaæ, wylewaæ w czasie powodzi
labour – praca
to aid – pomagaæ
BC – przed Chrystusem
average – przeciêtny
a tomb – grobowiec
to rob – obrabowaæ
to come upon – natkn¹æ siê
a highly structured society – wysoko zorganizowa-
ne spo³eczeñstwo
wealthy – bogaty
a mastaba – rodzaj grobowca
The Eiffel Tower
The  Eiffel  Tower
The Eiffel Tower was built in
1889 for the Universal Exposition ce-
lebrating the centenary of the French
Revolution. Its constructor was Gusta-
ve Eiffel. The assembly of the supports
began on July 1 1887.
All the elements were prepared in the factory
at Levallois-Perret on the outskirts of Paris. Each of
the 18 000 pieces used in the Tower was designed
and calculated, traced out to an accuracy of a tenth
of a millimetre and then put together, in pieces of
around five metres each. Between 150 and 300 wor-
kers on the building site, led by a team of veterans
of the great metal viaduct projects, were responsible
for assembling this gigantic tower.
The tower was assembled using wooden scaf-
folding and small steam cranes mounted onto the
tower itself.
It only took five months to build the founda-
tions and twenty-one to finish assembling the metal
pieces of the Tower  so its building took 2 years, 2
months and 5 days (1887-1889)
The first lighting system was installed for the
Universal Exposition of 1900. The Tower’s artificial
illuminations have been constantly revised and im-
proved throughout the years, taking advantage of





supports – elementy podtrzymuj¹ce
outskirts – przedmieœcia
to design – projektowaæ
trace out to – tu: przygotowane
an accuracy – dokladnoœæ
led – prowadzony, kierowany
a scaffolding – rusztowanie
steam cranes – dŸwigi parowe
to revise – przegl¹daæ
to improve – udoskonalaæ
4. Teraz ka¿da  grupa rozpoczyna pracê z tek-
stem - czyta swój tekst po cichu. Uprzedzam
uczniów, ¿e nie musz¹ rozumieæ tekstu w szcze-
gó³ach, a w ogólnym rozumieniu pomo¿e im
podany pod tekstem s³owniczek. Nastêpnie pro-
szê uczniów, aby przygotowali w grupach od-
powiedzi na pytania, które u³o¿yli wspólnie na
pocz¹tku lekcji, ju¿ w odniesieniu do konkret-
nego obiektu, o którym czytali. Niektóre pyta-
nia mog¹ nie dotyczyæ „ich” budowli, wiêc na
takie oczywiœcie nie daj¹ odpowiedzi.
5. Przedstawiciele poszczególnych grup opowia-
daj¹ na temat wylosowanych obiektów, wyko-
rzystuj¹c przygotowane przez siebie odpowie-
dzi. Cz³onkowie grup uzupe³niaj¹ wypowiedŸ
referuj¹cego.
6. Zajêcia koñczê pytaniem Would you like to
visit those places? Why? Why not? Uczniowie
odpowiadaj¹.
7. Zadanie domowe to przygotowanie krótkiej
pisemnej informacji na temat wybranego
obiektu architektonicznego, który uczeñ chcia³-
by osobiœcie zwiedziæ wraz z uzasadnieniem
dlaczego?
Romeo and Juliet
Temat: Romeo and Juliet
Czas trwania zajêæ: 45 minut
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3) Milada Broukal (2000), What a Life! Stories of Amazing People. Beginning, Pearson Education, Longman, s. 2-3.
Poziom: œredni-niski (pre-intermediate)
Cele zajêæ:  rozwijanie umiejêtnoœci korzystania
z autentycznych materia³ów w jêzyku angiel-
skim, pog³êbienie wiedzy z zakresu kultury bry-
tyjskiej (fakty z ¿ycia Williama Szekspira), roz-
wijanie zainteresowania sztuk¹ teatraln¹, nauka
przez zabawê, æwiczenie czytania za zrozumie-
niem, doskonalenie wymowy i jej p³ynnoœci
Materia³y dydaktyczne:  ¿yciorys Williama Szek-
spira (pociêty na czêœci), komiksowa wersja sztuki
Szekspira  Romeo and Juliet
Opis lekcji:
1. Wprowadzam temat, zadaj¹c uczniom pyta-
nia, na które otrzymujê ich twierdz¹ce odpo-
wiedzi: Have you ever been to a theatre?, What
plays have you watched? Would you like to act in
our school performance? Before you are actors we
are going to talk about one of the greatest writers
– William Shakespeare.
2. Dzielê klasê na dwie 4-osobowe grupy. Ka¿-
da z nich otrzymuje ¿yciorys W. Szekspira po-
ciêty na czêœci3).
Po kilku minutach proszê jednego z
uczniów o przeczytanie swojej wersji z³o¿onego
¿yciorysu. Pozostali uczniowie ewentualnie ko-
ryguj¹ i podaj¹ swoje wersje. Po uzgodnieniu
ostatecznego kszta³tu ¿yciorysu sprawdzam ro-
zumienie tekstu zadaj¹c pytania: At what age did
Shakespeare marry?, Where did Shakespeare’s fa-
mily live?, How many plays did Shakespeare wri-
te?, Where did Shakespeare go when he retired?,
Who did he leave his money to?
3. Nawi¹zuj¹c do ¿yciorysu wskazujê na sztukê
Romeo and Juliet,  jako na jeden z najbardziej
znanych i lubianych utworów Szekspira. Wrê-
czam ka¿dej parze uczniów jedn¹ odbitkê ko-
miksowej wersji tej sztuki. Uczniowie wypisuj¹
na tablicy osoby dramatu, a tak¿e uzgadniaj¹
kto czyta jak¹ rolê.
4. Nastêpuje g³oœne czytanie sztuki na role,
ewentualne wyjaœnianie trudniejszych zwrotów
i s³ów.
5. Uczniowie dobieraj¹ siê w grupy, tak by
w ka¿dej znalaz³a siê liczba osób wystarczaj¹ca
do obsadzenia ról – zwykle 5-6 osób. Nastêp-
nie uczniowie wewn¹trz grup uzgadniaj¹, kto
kogo bêdzie gra³.
6. Uczniowie w grupach czytaj¹ sztukê z podzia-
³em na role.
Na tym mo¿na zakoñczyæ tê lekcjê. W do-
mu ka¿dy uczeñ uczy siê na pamiêæ swojej roli.
Na kolejnych zajêciach uczniowie na pocz¹tku
w grupach przeprowadzaj¹ krótk¹ próbê, a na-
stêpnie grupy prezentuj¹ przed klas¹ swoj¹ in-
terpretacjê sztuki. Mo¿na siê umówiæ, ¿e przy-
wrote plays again. Shakespeare had a theatre
group. It was the most successful group of that
time. Shakespeare earned almost no money from
his writing. But he made a lot of money from
acting. With this money he bought a large ho-
use in Stratford-upon-Avon for his family. He
was friendly with the richest people in town.
He was a gentleman – a man of high class who
didn’t have to work.
At age 49, Shakespeare retired and went
to live in Stratford-upon-Avon. He died at 52.
He left his money to his family. He left his ge-
nius to the world.
          WILLIAM SHAKESPEARE
At the age of one, William Shakespeare
was lucky to be alive. After he was born,
a deadly disease came to England. It was called
the plague. It killed thousands of people. But Wil-
liam Shakespeare lived.
Shakespeare grew up in Stratford-upon-
Avon, England. He went to school nine hours a
day, six days a week. In 1582, at age 18, he mar-
ried Anna Hathaway, a farmer’s daughter. She
was eight years older than he was. Their first child
was a daughter. Later they had twins. In 1585,
Shakespeare left Stratford-upon-Avon. His wife
and children stayed behind. No one knows why
he left or what he did between 1585 and 1592.
In 1592, Shakespeare lived in London.
He rented rooms or lived with friends. He visi-
ted his wife and family once a year. Shakespeare
became an actor, and he also wrote plays. He
usually acted in his own plays. Some of his most
famous plays were Romeo and Juliet, Hamlet and
Macbeth. He wrote 37 plays in all. They are still
popular today.
Then the plague came again. Many pe-
ople died. The theatres closed for two years. Sha-
kespeare could not write plays, so he wrote po-
ems. When the theatres opened, Shakespeare
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nios¹ za sob¹ rekwizyty  (np. buteleczkê z „tru-
cizn¹”, miecz, symboliczne stroje itp.) w celu
uatrakcyjnienia wystêpu. Je¿eli uczniom siê to
spodoba, mo¿na wystêp dopracowaæ i zaprosiæ
na niego innych uczniów i nauczycieli.
Bibliografia:
Strony internetowe: wyszukiwarka www.onet.pl
Teacher’s Companion, Famous People, s. 16.
Crown, nr 3, Styczeñ/Luty 2002, s. 6-7.
(listopad 2003)
Ÿród³o: Crown nr 3, styczeñ/luty 2002, s. 6-7
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Anna Korczyñska, Ewelina Kundera1)
Zagnañsk
Jak w gimnazjum przygotowaæ uczniów  do ustnej
matury z jêzyka obcego?
Przyk³adowy konkurs z jêzyka rosyjskiego
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka rosyjskiego Publicznego Gimnazjum w Zagnañsku.
Wszyscy wiemy, ¿e opanowanie jêzyka
obcego wymaga d³ugiej i systematycznej pracy.
Przygotowanie uczniów do obowi¹zkowej ma-
tury z jêzyka obcego, która sprawdza miedzy
innymi przydatne w ¿yciu kompetencje komu-
nikacyjne, w³aœciwie zaczyna siê od pocz¹tku
nauki. Æwiczymy te kompetencje ju¿ na pierw-
szych lekcjach, a ci¹gle sprawiaj¹ uczniom trud-
noœci. Oto jeden ze sposobów ich sprawdzenia
– konkurs.
Ogólne za³o¿enia konkursu:
 poinformowanie uczniów o poziomie ich
kompetencji,
 rozumienie aktu komunikacji jako wymiany
nabytych, adekwatnych wzorców mownych.
Cele:
 opanowanie podstawowych umiejêtnoœci jê-
zykowych na poziomie umo¿liwiaj¹cym
uczestnictwo w komunikacji jêzykowej,
 umiejêtne zastosowanie poznanych i utrwa-
lonych w szkole struktur jêzykowych w no-
wych sytuacjach komunikacyjnych,
 kszta³towanie umiejêtnoœci pracy w zespole,
 wspó³odpowiedzialnoœæ za wykonanie zadañ,
 uczestnictwo w pracy twórczej, przynosz¹ce
widoczne dla ucznia rezultaty,
 obserwacja spontanicznych zachowañ jêzy-
kowych.
Uwagi ogólne:
 Uczestnikami konkursu jêzyka obcego mog¹
byæ uczniowie kl. II i III gimnazjum, przeja-
wiaj¹cy zainteresowania jêzykiem obcym.
 W konkursie bierze udzia³ 4 wybranych przez
nauczyciela uczniów.
 Czteroosobowy zespó³ wykonuje jednoczeœ-
nie 3 zadania.
Uczestnik konkursu powinien:
 wykazaæ siê umiejêtnoœci¹ reagowania jêzy-
kowego w zakresie mówienia, w tym: uzy-
skiwania, udzielania informacji,
 umieæ odbieraæ i interpretowaæ teksty kultu-
ry – obrazy, ilustracje,
 wykazaæ siê umiejêtnoœci¹ tworzenia tekstu
w postaci krótkiej wypowiedzi ustnej, w tym:
opisywanie ludzi, przedmiotów, czynnoœci,
zjawisk,
 poprawnie stosowaæ œrodki leksykalno-gra-
matyczne.
Tematyka konkursu:
Typowe sytuacje, w których mo¿e znaleŸæ siê
uczeñ przebywaj¹cy za granic¹ jako turysta.
 Poczta i czynnoœci z ni¹ zwi¹zane.
 Choroba, wizyta w gabinecie lekarskim.
 Restauracja – zamawianie posi³ków.
 Dworzec kolejowy. Podró¿ ró¿nymi œrodka-
mi lokomocji.
 Sklep, kupowanie pami¹tek i upominków.
Opis zadañ:
Zadanie 1. polega na przeprowadzeniu trzech
krótkich dialogów (rozmów sterowanych),
w których role uczniów odpowiadaj¹ ich do-
œwiadczeniom ¿yciowym lub opisuj¹ sytuacje,
w których mogliby siê znaleŸæ w przysz³oœci.
Uczniowie prowadz¹ rozmowê zgodnie ze
scenariuszem podanym w zadaniu. Spraw-
dzamy uzyskiwanie i udzielanie informacji
dotycz¹cych tylko wybranej tematyki.
Zadanie 2. polega na ustnym opisaniu ilustra-
cji zamieszczonej w wylosowanym zestawie
i udzieleniu odpowiedzi na dwa pytania za-
mieszczone pod ilustracj¹.
Treœæ ilustracji umo¿liwia sprawdzenie umie-
jêtnoœci opisywania sytuacji, przedmiotów,
osób i wyra¿ania w³asnej opinii.
Zadanie 3. polega na poprawnym rozwi¹zaniu
wylosowanej krzy¿ówki.
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Punktacja i kryteria oceniania:
Zadanie 1 - 3 dialogi – uzyskiwanie i udzielanie infor-
macji.
1 pkt – rozmowa zgodna z poleceniem, 0 pkt – brak
komunikacji, rozmowa niezgodna z poleceniem.
Uwaga: Ocenie wed³ug powy¿szych kryteriów podlega
realizacja ka¿dego podpunktu w ka¿dej z 3 sytuacji.
Zadanie 2 -Opis ilustracji i wyra¿enie opinii
Opis ilustracji - 3 pkt – wyczerpuj¹cy i uporz¹dkowany
opis ilustracji, 2 pkt – niepe³ny opis, brak logicznego
porz¹dku,1 pkt – czêœciowy opis ilustracji, 0 pkt – opis
niezgodny z ilustracj¹, brak wypowiedzi.
Wyra¿enie opinii - 2 pkt – odpowiedŸ pe³na, zgodna
z treœci¹ pytania, 1 pkt – odpowiedŸ niepe³na (odpo-
wiedŸ na 1 pytanie), 0 pkt – odpowiedŸ nie na temat,
brak odpowiedzi.
Zdanie 3 - Rozwi¹zanie krzy¿ówki.
2 pkt – rozwi¹zanie wszystkich hase³ – 10 wyrazów,
1 pkt – rozwi¹zanie 6 hase³, 0 pkt – krzy¿ówka nie
zosta³a rozwi¹zana (lub podano od 1 –5 hase³).
Zad.1. Dialogi Zad. 2. Opis ilustracji Zad. 3. Rozwi¹zanie krzy¿ówki Razem
Uzyskiwanie i udzielanie Opis ilustracji Wyra¿anie opinii Rozwi¹zanie krzy¿ówki
informacji
0 – 3 pkt 0 – 3 pkt 0 – 2 pkt 0 – 2 pkt 10 pkt
Przyk³adowy zestaw konkursowy:
 I. Uzyskiwanie i udzielanie informacji (3 dialogi).
Jesteœ na wycieczce w Moskwie. Znalaz³eœ (-aœ)
siê na poczcie:
 poproœ o kartkê okolicznoœciow¹;
 zapytaj, gdzie (przy którym okienku)
mo¿esz wys³aæ paczkê do Polski;
 dowiedz siê, ile kosztuje znaczek na list
polecony.









































Tworzymy poezjê na lekcji jêzyka niemieckiego
Niedawno przeprowadzi³am w klasie III
cykl lekcji poœwiêconych rodzinie. Na lekcjach
tych by³y omawiane miêdzy innymi nastêpuj¹-
ce tematy: konflikty w rodzinie, przyczyny k³ót-
ni, problemy powstaj¹ce miêdzy rodzicami
i dzieæmi, pierwsza mi³oœæ, wyobra¿enie swoje-
go przysz³ego partnera ¿yciowego, szczêœliwa ro-
dzina, konflikty pokoleñ, zak³adanie rodziny,
wychowywanie dzieci, nowoczesny model ro-
dziny i inne. Analizowaliœmy teksty w podrêcz-
niku, czytaliœmy inne z niemieckich pism m³o-
dzie¿owych, s³uchaliœmy nagrañ dotycz¹cych
tych tematów, opisywaliœmy historyjki obrazko-
we, dyskutowaliœmy, pisaliœmy wypracowania,
uk³adaliœmy historie, wybiegaliœmy w przy-
sz³oœæ.....
Jako podsumowanie przeprowadzi³am
lekcjê Tworzymy poezjê. Na pocz¹tku lekcji
uczniowie otrzymali przyk³ady wierszy napisa-
nych przez m³odych ludzi, dotycz¹ce powy¿szych
tematów. Wiersze te znalaz³am w jednym z nie-
mieckich pism m³odzie¿owych. Spodoba³y siê
one moim uczniom tak bardzo, i¿ postanowili
napisaæ w³asne, dotycz¹ce poni¿szych proble-
mów: mi³oœci, przyjaŸni, têsknoty, zaufania, ak-
ceptacji samych siebie, tolerancji, wychowania,
rodziny, wzajemnej pomocy.... . Wiêkszoœæ wier-
szy powsta³a od razu, jeszcze na tej samej lekcji,
by³ to impuls chwili, inne powsta³y w domu.
Zosta³y nastêpnie zebrane przeze mnie, spraw-
dzone pod wzglêdem poprawnoœci gramatycz-
nej i ortograficznej. Jeden z uczniów podj¹³ siê
ich wydrukowania, i tak oto powsta³ tomik wier-
szy klasy III. By zbiorek ten okaza³ siê bardziej
wartoœciowy oraz by w przysz³oœci sta³ siê pa-
mi¹tk¹, uczniowie podpisali w³asnorêcznie swoje
utwory. Na kolejnej lekcji autorzy zaprezento-
wali swoje dzie³a. Wiersze wszystkim bardzo siê
podoba³y.
Dlaczego postanowi³am przedstawiæ w³a-
œnie tê lekcjê? Otó¿ d³ugo bêdê pamiêta³a za-
pa³ moich uczniów podczas pisania wierszy. Te-
maty by³y im bliskie. Podziwiali w³asn¹ ³atwoœæ
pisania. Poza tym poznali du¿o nowego s³ow-
nictwa. Chc¹c dopasowaæ rymy, szukali w s³ow-
niku nowych s³ówek. Wymyœlali bardzo cieka-
we tytu³y do swoich wierszy. Myœlê, ¿e du¿o siê
nauczyli.
    Poni¿ej chcia³abym zaprezentowaæ kil-
ka z tych wierszy z nadziej¹, ¿e mog¹ staæ siê
pomoc¹ dla nauczycieli do przeprowadzenia




1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w III Liceum Ogólnokszta³cacym w Lublinie.
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„Wenn“
Hätte ich eine Auswahl
Dann würde ich anders wählen.
Die Welt  wäre schöner
Und ich wäre glücklicher
Ich könnte viele gespannte Sachen machen,
Ich träfe mich mit anderen Menschen,
Ich wäre  anders.




aber mein Herz wäre dasselbe!
Ich weiß das ganz bestimmt!
Träfe ich dann dich, vielleicht…
„Ich“
Unsichtbare Macht führt
Mich von Anfang an





Was der Wind mir sagen möchte
„Der Freund“
Auf der Welt ist jemand
Der dich mag und schützt
Der dir hilft  und dich berät
Der dich nicht verlässt.
Er tröstet dich
Er weiß gut, wie du bist.
Wer ist das?
Das ist ein beständiger Freund.
„Liebe“
Liebe ist eine Pflicht,
Liebe ist eine Entsagung
Sie fordert viel Geduld
Und große Verantwortung
Manchmal tut sie uns weh
Und ist einfach Leiden
Aber sie verursacht, dass wir uns nicht einsam,
Sondern geliebt fühlen.
Und am wichtigsten
Wir können ganz einfach
Lieben!
„Die Eltern“
Sie sind unsere Freunde
Sie sind Lehrer
Sie erziehen uns
Sie zeigen, was gut und schlecht ist
Sie helfen uns.
Sie verstehen und verzeihen,
Sie sind nötig wie Luft.
Sie lieben uns.
So sind unsere Eltern
„Freundschaftspflege“
Freundschaft ist wie eine besondere Blume,
die man unendlich pflegen muss.
Eine Pflanze braucht Wasser, um zu leben
Freundschaft kann ohne Erinnerungen nicht exi-
stieren.
Nette Worte sind so wichtig, wie das Wasser für
die Blume.
Beide brauchen entsprechende Acht,
Die ehrlich und vielseitig sein muss. Beide ster-
ben ohne sie sofort
– für die Dummheit zahlt man schrecklichen
Preis
Wasser bedeutet Leben für die Blume.
Gefühle bestimmen die Freundschaft.
Dank ihnen bilden wir unsere inneren Werte.
„Eifersuchtskomödie“
„Wo warst du schon wieder“? –
fragte wütend Erika Nieder.
„Ich kaufte für dich Blumen und Wein“
Log ihr untreuer Mann wie ein Schwein.
„Wo hast du sie denn jetzt“?-
Sagte die Frau und hat sich hingesetzt.
„Schatz – ich hab’ sie komischer Weise verloren“
antwortete der Mann mit roten Ohren.
„Dann, warum hast du einen unbekannten Lippen-
stift auf deinen Händen“?
fragte nervöse Frau und dachte :
„Er wird jetzt sterben“.
„O, ja, weiß  ich schon, ein Geschenk
für dich“-  und schon hatte er
eine Pfanne auf dem Gesicht.
„ Liebe”
Öffne deine Augen sehr breit
Und warte  nicht auf ein Wunder,
Jemand, der dich sehr liebt,
ist sehr, sehr nah…
„Sehnsucht“
Ich bin hier allein,
das Leben ohne Dich
hat kein Ziel
Ich warte hier auf dich
Ich habe ständig Hoffnung
Dass Du zu mir kommst.
Ich bin hier allein
Ich denke nur an Gefühle
Mit denen ich nur Probleme habe
Aber ich muss weiter leben
Ich bin hier allein…
(kwiecieñ 2003)
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Izabela Stasiak, Alicja Petrykiewicz1)
£ódŸ
Przek³ad tekstu literackiego – prosta umiejêtnoœæ
czy trudna sztuka?
Lekcja polsko-³aciñska
1) Izabela Stasiak jest nauczycielk¹ jêzyka polskiego a Alicja Petrykiewicz jêzyka ³aciñskiego w VIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym im.
Adama Asnyka  w £odzi.
Oto lekcja, któr¹ przeprowadzi³yœmy
w zesz³ym roku szkolnym.
Poziom: klasa III liceum ogólnokszta³c¹cego
Czas trwania zajêæ: 2 godziny lekcyjne (bez prze-
rwy)
Temat: Przek³ad tekstu literackiego – prosta
umiejêtnoœæ czy trudna sztuka?
Cele:
Uczeñ:
 rozró¿nia przek³ad i parafrazê,
 poprawnie t³umaczy literacki tekst ³aciñski na
jêzyk polski z dba³oœci¹ o dok³adne przeka-
zanie sensu,
 parafrazuje tekst w jêzyku polskim,
 analizuje i interpretuje tekst,
 pos³uguje siê s³ownikami: ³aciñsko–polskim,
jêzyka polskiego oraz poprawnej polszczyzny,
 rozpoznaje czêœci mowy w zdaniu,
 poprawnie pos³uguje siê formami fleksyjny-
mi (wykorzystuje znajomoœæ zasad odmienia-
nia poszczególnych czêœci mowy w tworze-
niu przek³adu),
 rozpoznaje i poprawnie t³umaczy ³aciñskie
konstrukcje sk³adniowe,
 pos³uguje siê poprawn¹ polszczyzn¹,
 celowo dobiera œrodki jêzykowe,
 ocenia cudze wypowiedzi pod wzglêdem sku-
tecznoœci komunikacyjnej oraz estetyki jêzyka,
 efektywnie wspó³pracuje w zespole,
 skutecznie porozumiewa siê z kolegami: pre-
zentuje wyniki pracy na forum klasy, uczest-
niczy w dyskusji, argumentuje.
Metody: kreatorska, problemowa, gramatyczno–
t³umaczeniowa, dyskusja.
Forma pracy: w grupach
Materia³y:
 tekst ³aciñski pieœni Horacego (I, 23) oraz
teksty przek³adu i parafrazy (J. Kochanow-
skiego),
 tekst ³aciñski wiersza Katullusa Miser Catulle,
desinas ineptire...,
 pisemne definicje pojêæ „przek³ad” i „para-
fraza”, opracowane na podstawie s³ownika
terminów literackich,
 plansza z kryteriami oceny pracy grupowej
(przygotowana przez nauczycielki),
 plansza z „wzorowym” przek³adem tekstu
Katullusa dokonanym przez nauczycielkê ³a-
ciny (ewentualnie),
 pisemne instrukcje dla grup,
 s³owniki ³aciñsko–polskie, jêzyka polskiego,
poprawnej polszczyzny,
 papier du¿ego formatu (po 2 egzemplarze
dla grupy) oraz kolorowe flamastry,
 kartki do losowania (podzia³ na grupy – ko-
lor; kolejnoœæ prezentacji – numerki),
 karty samooceny ucznia (przygotowane przez
nauczycielki),




 Nauczycielka ³aciny czyta wiersz ³aciñski –
pieœñ Horacego (I, 23)
Horacy carmen I, 23
Vitas inuleo me similis, Chloe,
Quaerenti pavidam montibus aviis
Matrem non sine vano
Aurarum et siluae metu.
Nam seu mobilibus veris inhorruit
Adventus foliis seu virides rubum
Dimovere lacertae,
Et corde et genibus tremit.
Atqui non ego te tigris ut aspera




 Wybrany uczeñ czyta polski przek³ad tekstu
Horacy carmen I, 23 – przek³ad Alicji Petrykiewicz
Unikasz mnie, Chloe, podobna do sarenki
Szukaj¹cej opiekuñczej matki w odludnych
Wzgórzach, pe³na strachu przed powiewem wiatru
I szumem lasu.
Czy to ruchliwe z nadejœciem wiosny listki
Przestraszy³y, czy zielone jaszczurki poruszy³y
Krzak je¿yny,
Dr¿¹ serce i kolana.
Tymczasem ja nie goniê ciê, by rozszarpaæ jak tygrys
Czy dziki lew Getulów.
Przestañ wreszcie szukaæ matki,
Dojrza³a ju¿ do ma³¿eñstwa.
 Polonistka czyta parafrazê tekstu autorstwa
J. Kochanowskiego
Horacy carmen I, 23 – parafraza autorstwa Jana
Kochanowskiego (I, 11)
Stronisz przede mn¹, Neto nietykalna,
By wiêc sarneczka, kiedy ob³¹kana
Macierze szuka po górach ustronnych,
Nie bez bojaŸni i postrachów p³onnych.
Bo, by siê najmniej na drzewie wzje¿y³y
Powiewne listki, by najmniej ruszy³y
Jaszczurki krzakiem, ta siê dusza zlêknie,
A¿ od bojaŸni na ziemi przyklêknie.
Lecz ja nie jako niedŸwiedŸ albo mœciwa
Myœlê ciê drapaæ lwica popêdliwa;
Przestañ te¿ kiedy za macierz¹ chodziæ,
Ju¿ siê ty mo¿esz mê¿owi przygodziæ.
 Ka¿dy uczeñ otrzymuje teksty prezentowa-
nych tekstów.
 W krótkiej swobodnej rozmowie sterowanej
przez nauczycieli uczniowie definiuj¹ prze-
k³ad i parafrazê. Nastêpnie konfrontuj¹ swo-
je ustalenia z definicjami s³ownikowymi, po-
wielonymi i rozdanymi przez  nauczycieli.
Przek³ad – czynnoœæ polegaj¹ca na sformu³owaniu
w pewnym jêzyku odpowiednika wypowiedzi sfor-
mu³owanej uprzednio w innym jêzyku; czynnoœæ ta
polega na poszukiwaniu w danym jêzyku takich œrod-
ków, które by przekazywa³y informacje zawarte
w t³umaczonej wypowiedzi, a tak¿e stanowi³y ekwi-
walent zastosowanych w niej sposobów ukszta³towa-
nia, co jest szczególnie istotne przy przek³adach dzie³
literackich; najpospolitszy typ stanowi przek³ad wy-
powiedzi z jednego jêzyka naturalnego na inny jêzyk
naturalny, czyli tzw. przek³ad interlingwistyczny; od
podobieñstw i ró¿nic miêdzy systemem jêzykowym,
w którym powsta³ tekst orygina³u, a systemem ma-
cierzystym tekstu t³umaczenia zale¿y stopieñ prze-
k³adalnoœci danej wypowiedzi; zró¿nicowanie syste-
mowe jêzyków naturalnych eliminuje w zasadzie
mo¿liwoœæ przek³adu dos³ownego i zmusza do od-
twarzania w³aœciwoœci orygina³u œrodkami zastêpczy-
mi; koniecznoœæ pokonywania wynikaj¹cych st¹d trud-
noœci sprawia, ¿e przek³ad – szczególnie dzie³ arty-
stycznych – traktuje siê jako pracê twórcz¹, równo-
rzêdn¹ pisarstwu oryginalnemu.
Parafraza – przeróbka utworu literackiego, rozwija-
j¹ca, czêsto tak¿e swobodnie i ¿artobliwie upraszcza-
j¹ca jego treœci, oddaj¹ca je za pomoc¹ œrodków od-
miennych ni¿ zastosowane w pierwowzorze, przy
zachowaniu jednak rozpoznawalnego podobieñstwa
do owego pierwowzoru.
Ÿród³o: S³ownik terminów literackich, pod red. J.
S³awiñskiego, Poznañ (1988).
 Polonistka  podaje, zapisuje na tablicy i zwiêŸ-
le komentuje temat lekcji.
 Nauczyciel ³aciny uœwiadamia uczniom naj-
wa¿niejsze cele zajêæ.
 Polonistka omawia organizacjê lekcji oraz za-
dania do wykonania przez grupy.
 Nauczycielka ³aciny czyta g³oœno tekst ³aciñ-
ski – wiersz Katullusa – nad którym ucznio-
wie bêd¹ pracowaæ i  którego kopiê za chwi-
lê dostan¹.
 Uczniowie dziel¹ siê na grupy piêcioosobo-
we (losowanie). Podzia³ na grupy mo¿na
przeprowadziæ ju¿ przy wejœciu uczniów do
pracowni, aby potem unikn¹æ zamieszania
w czasie lekcji.
 Polonistka informuje o zasadach i kryteriach
oceniania pracy uczniów – ka¿dy uczeñ otrzy-
ma oceny z jêzyka polskiego i ³aciñskiego.
Kryteria oceny, zapisane na du¿ej planszy,
zostan¹ wyeksponowane w widocznym miej-
scu i pozostan¹ tam przez ca³y czas trwania
zajêæ.
Kryteria oceny pracy uczniów:
 poprawnoœæ jêzykowo-stylistyczna przek³adu,
 poprawnoœæ jêzykowo-stylistyczna parafrazy,
 trafnoœæ, oryginalnoœæ parafrazy,
 dyscyplina pracy (tempo),
 sposób prezentacji prac wykonanych w grupie
(kompozycja, komunikatywnoœæ, atrakcyjnoœæ),
 aktywnoœæ – zaanga¿owanie w pracê zespo³u,
udzia³ w dyskusji na forum klasy.
109




 Uczniowie pracuj¹ w zespo³ach samodziel-
nie.
 Nauczycielki obserwuj¹ pracê uczniowsk¹.
III. Prezentacja
 Ka¿da grupa prezentuje na forum klasy wy-
niki swojej pracy – wed³ug zasad okreœlonych
w instrukcji.
 O kolejnoœci prezentowania prac zadecyduje
losowanie.
IV. Refleksja
 Nauczycielka ³aciny ocenia gramatyczn¹ po-
prawnoœæ przek³adów, wprowadzaj¹c ewen-
tualne korekty. Mo¿na wykorzystaæ planszê
z „wzorowym” przek³adem tekstu.
 Nauczycielka jêzyka polskiego ocenia poziom
stylistyczno-jêzykowy wypowiedzi, wprowa-
dzaj¹c ewentualne korekty.
 Ka¿da grupa ocenia swoje prace na tle in-
nych (wed³ug podanych kryteriów i z uw-
zglêdnieniem korekt wprowadzonych przez
nauczycielki). Czas na naradê – 3 minuty. Czas
wypowiedzi – 2 minuty.
 Nauczycielki otwieraj¹ i prowadz¹ dyskusjê
na temat uczniowskich przek³adów i para-
fraz, której celem ma byæ wy³onienie naj-
lepszych prac. Zabieraj¹cy g³os w dyskusji
s¹ zobowi¹zani do przedstawiania argumen-
tów potwierdzaj¹cych zasadnoœæ dokonane-
go wyboru. W koñcowej fazie dyskusji nie-
zbêdne jest nawi¹zanie do ró¿nicy miêdzy
przek³adem a parafraz¹ i do pytania, która
z tych form lepiej oddaje tzw. ducha orygi-
na³u.
 Nauczycielka ³aciny stawia uczniom pytanie
bezpoœrednio nawi¹zuj¹ce do tematu zajêæ:
Czy chcielibyœcie zarabiaæ na ¿ycie jako t³uma-
cze ³aciñskiej literatury piêknej? Teraz ka¿da
z grup prezentuje swoje zapiski o trudno-
œciach, z jakimi boryka³a siê podczas przygo-
towania przek³adu i parafrazy. Uczniowie
formu³uj¹ wnioski nawi¹zuj¹ce do postawio-
nego w temacie pytania.
 Polonistka podsumowuje rozmowê cytatem
z Edwarda Porêbowicza „Potrzeba (...), aby
mistrza t³umaczy³ równy jemu mistrz, poetê
tylko poeta”. Proponuje  uczniom pisemne
ustosunkowanie siê do tej tezy w ramach pra-
cy domowej (zwiêz³a 10-, 15- zdaniowa wy-
powiedŸ).
 Nauczycielka ³aciny rozdaje uczniom karty sa-
mooceny i ankiety ewaluacyjne. Prosi o ich
wype³nienie na najbli¿sz¹ lekcjê jêzyka pol-
skiego lub ³aciny.
Instrukcja dla grup
 Na zapoznanie siê z instrukcj¹ i wykonanie za-
dañ macie 35 minut. Musicie pracowaæ bardzo
sprawnie!
 Wybierzcie spoœród siebie lidera, sekretarza
i sprawozdawcê. Nie traæcie czasu!
 Przeczytajcie uwa¿nie zamieszczony poni¿ej
tekst wiersza ³aciñskiego.
 Przet³umaczcie dos³ownie tekst ³aciñski na jê-
zyk polski. Pamiêtajcie o mo¿liwoœci skorzysta-
nia ze s³owników: ³aciñsko–polskiego, jêzyka
polskiego i poprawnej polszczyzny.
 Dokonajcie parafrazy t³umaczenia.
 Zapiszcie na du¿ych arkuszach papieru obie
wersje przek³adu – osobno przek³ad dos³owny,
osobno parafrazê (wielkimi literami, czytelnie,
zachowuj¹c podzia³ na wersy).
 Przygotujcie siê do sprawnego zaprezentowa-
nia obu tekstów na forum klasy – powinno wam
to zaj¹æ najwy¿ej 3 minuty.
 Notujcie na ma³ej kartce uwagi o trudnoœciach
zwi¹zanych z wykonywaniem zadañ. Odwo³a-
cie siê do nich nie podczas prezentacji, lecz póŸ-
niej.
 Jeœli chcecie uzupe³niæ listê proponowanych kry-
teriów oceny pracy uczniowskiej, dopiszcie na





Miser Catulle, desinas ineptire,
Et quod vides perisse, perditum ducas.
Fulgere quondam candidi tibi soles
Cum ventitabas, quo puella ducebat
Amata nobis, quantum amabitur nulla!
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 1. By³em aktywny przez ca³y czas  
pracy w grupie.
 2. By³em otwarty na propozycje  
kolegów z grupy, dotycz¹ce sposobu
realizacji powierzonych zadañ.
 3. Pomaga³em kolegom w rozwi¹zywaniu  
problemów pojawiaj¹cych siê podczas
realizacji zadañ.
 4. Korzysta³em z pomocy kolegów z grupy.  
 5. Moje pomys³y przyczynia³y siê do  
postêpów pracy grupy.
 6. Dba³em o w³aœciwe tempo pracy.  
 7. Uczestniczy³em w dyskusjach na  
forum klasy.
Lp. Kryterium oceny Tak Nie Uwagi
(ewentualne)
Karta samooceny ucznia
Imiê i nazwisko: …........................…………………..
Wstaw znaczek X do odpowiedniej rubryczki.
Ankieta ewaluacyjna
Imiê i nazwisko:.....................................................
Przemyœl pytania i postaraj siê udzieliæ rzetelnych odpo-
wiedzi.
1. Oceñ w skali od 1 do 6 swoje zainteresowanie
tematyk¹ zajêæ. ................................................
2. Jeœli nie przyzna³eœ maksymalnej liczby punktów,
napisz, co mog³oby sprawiæ, ¿e Twoje zaintereso-
wanie tematem by³oby wiêksze.......................
........................................................................
3. Oceñ w skali od 1 do 6 atrakcyjnoœæ metod zasto-
sowanych podczas zajêæ..............................
........................................................................
4. Jeœli nie przyzna³eœ maksymalnej liczby punktów,
napisz, jakie formy czy metody pracy mog³yby
uatrakcyjniæ lekcjê.............................................
........................................................................
5. Oceñ tempo pracy na zajêciach.
 za wolne
 dobre – adekwatne do moich mo¿liwoœci
 za szybkie
6. Jeœli tempo pracy by³o dla Ciebie za wolne, wska¿
momenty lekcji, w których nale¿a³oby je przyspie-
szyæ..................................................................
........................................................................
7. Jeœli tempo pracy by³o, Twoim zdaniem, za szyb-
kie, wymieñ konkretne trudnoœci, które spowal-




8. Czego nauczy³eœ siê na zajêciach?.......................
........................................................................
Inne uwagi:
 Nauczycielki wstêpnie ocenia-
j¹ pracê uczniów  na zajê-
ciach i zapowiadaj¹: wysta-
wienie stopni po dokonaniu
analizy kart samooceny oraz
omówienie wyników prze-
prowadzonej ewaluacji – ter-
min do uzgodnienia – lekcja
jêzyka polskiego lub ³aciny
z udzia³em obu nauczycielek.
Wyniki ewaluacji lekcji:
W lekcji uczestniczy³o 23 uczniów.
1. Oceñ w skali od 1 do 6 swoje zain-
teresowanie tematyk¹ zajêæ.
10 osób oceni³o swoje zaintere-
sowania tematem lekcji na 6, 11
osób na 5,1 osoba na 4, 1 oso-
ba na 3.
Zainteresowanie uczniów zaproponowan¹ tema-
tyk¹ uznajemy za w pe³ni zadowalaj¹ce.
2. Jeœli nie przyzna³eœ maksymalnej liczby punktów,
napisz, co mog³oby sprawiæ, ¿e Twoje zaintere-
sowanie tematem by³obywiêksze.
  Mam za ma³e zdolnoœci jêzykowe – 2
  Za s³abo znam ³acinê – 3
  Musia³em po raz pierwszy t³umaczyæ tekst poetyc-
ki – 3
 Brakowa³o wprowadzenia w œwiat kultury antycz-
nej, np. biografii autorów – 2
 Gdybym wczeœniej zna³ temat, móg³bym siê przy-
gotowaæ do lekcji – 1
 Zajêcia uatrakcyjni³yby konkursy miêdzy grupa-
mi – 1
 Nale¿a³o przeznaczyæ wiêcej czasu na t³umacze-
nie i parafrazowanie tekstu – 1
Odpowiedzi w wiêkszoœci nie wi¹¿¹ siê bez-
poœrednio z pytaniem, dotycz¹ raczej napotkanych
przez m³odzie¿ trudnoœci. Sformu³owane s¹ doœæ
niejasno, nieprecyzyjnie, bo na przyk³ad prezen-
tacja prac grupowych mia³a w pewnym sensie cha-
rakter konkursowy, nawet jeœli konkurs nie zosta³
formalnie og³oszony. Widaæ tendencjê do szuka-
nia przyczyn niepe³nego zainteresowania tematem
lekcji po w³asnej stronie, a nie po stronie nauczy-
cieli.
3. Oceñ w skali od 1 do 6 atrakcyjnoœæ metod zastoso-
wanych podczas zajêæ.
18 osób oceni³o atrakcyjnoœæ metod na 6, 1 osoba
na 5, 4 osoby na 4. Daje to œredni¹ ocenê 5,6 (zatem
co najmniej pi¹tkê z plusem).
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To bardzo dobry i wa¿ny dla nas wynik, po-
twierdzaj¹cy obserwacje poczynione w czasie lekcji:
uda³o siê uaktywniæ wszystkich uczniów; m³odzie¿
pracowa³a sprawnie, w dobrym tempie, œwietnie wy-
korzystuj¹c zalety dzia³ania zespo³owego i doskona-
le radz¹c sobie z konfliktami, jakie pojawi³y siê
w grupach.
4. Jeœli nie przyzna³eœ maksymalnej liczby punktów,
napisz, jakie formy czy metody pracy mog³yby
uatrakcyjniæ lekcjê.
 Niektóre fragmenty lekcji powinny byæ prowadzo-
ne po ³acinie – 1
 Powinno byæ wiêcej dyskusji i wiêcej czasu na prze-
myœlenia – 1
 Plakaty na œcianach – 1 (s¹dzimy, ¿e chodzi
o prace plastyczne zwi¹zane tematycznie z kultu-
r¹ antyku, które mog³yby zostaæ wyeksponowane
w pracowni podczas zajêæ; niestety w sali lekcyj-
nej nie by³o na nie miejsca, gdy¿ na tablicach kor-
kowych zawis³y materia³y wypracowane przez gru-
py; lekcja polsko-³aciñska wieñczy³a obchodzone
w szkole Dni Kultury Antycznej i w ró¿nych miej-
scach budynku mo¿na by³o podziwiaæ ekspozycje
kola¿y oraz afiszy przygotowanych wczeœniej przez
m³odzie¿ z innych klas).
 Trudne warunki pracy – 1 (odpowiedŸ dla nas nie-
zrozumia³a)
4 osoby (na 5), które zdecydowa³y siê udzieliæ od-
powiedzi na to pytanie, nie wnios³y, niestety, istot-
nych dla nas wskazówek, dotycz¹cych uatrakcyjnia-
nia zajêæ prowadzonych metodami aktywizuj¹cymi.
S¹dzimy, i¿ uczniom jest bardzo trudno wypowiadaæ
siê na temat metod, zw³aszcza gdy w zasadzie byli z
nich zadowoleni.
5. Oceñ tempo pracy na zajêciach.
A. za wolne – 0
B. dobre – adekwatne do moich mo¿liwoœci – 6
C. za szybkie – 17
Zdecydowana wiêkszoœæ uczniów oceni³a tem-
po pracy jako za szybkie, czego spodziewa³yœmy siê.
Co ciekawe jednak, wszystkie grupy wykona³y bar-
dzo dobrze zlecone zadania w wyznaczonym czasie.
6. Jeœli tempo pracy by³o dla Ciebie za wolne, wska¿
momenty lekcji, w których nale¿a³oby je przyspie-
szyæ.
¯aden uczeñ nie uzna³ tempa pracy za zbyt
wolne.
7. Jeœli tempo pracy by³o, Twoim zdaniem, za szybkie,
wymieñ konkretne trudnoœci, które spowalnia³y wy-
konywanie przez Ciebie zleconych zadañ.
 Za ma³o czasu na napisanie parafrazy – 7
 Za ma³o czasu na dokonanie przek³adu – 4
 Za ma³o czasu na korzystanie ze s³ownika – 5
 Niedostateczna znajomoœæ gramatyki ³aciñskiej – 4
 Przepisywanie gotowych prac na du¿e arkusze
papieru – 1
Odpowiedzi wskazuj¹ na to, ¿e uczniowie
chcieliby mieæ komfort pracy w wolnym tempie, ale
nie potrafi¹ wskazaæ wielu konkretnych trudnoœci. Na
pewno na poczucie, ¿e czasu jest za ma³o, istotny
wp³yw mia³y: koniecznoœæ czêstego korzystania ze
s³ownika ³aciñsko-polskiego oraz braki z zakresu wie-
dzy o gramatyce ³aciñskiej. 11 odpowiedzi zawiera-
j¹cych bardzo ogólnikowe stwierdzenie o tym, i¿ za
ma³o by³o czasu na zrobienie przek³adu i parafrazy,
mo¿e te¿ sugerowaæ pewne niedostatki w zakresie
umiejêtnoœci polonistycznych (najwiêcej czasu trze-
ba by³o poœwiêciæ na tworzenie parafrazy).
8. Czego nauczy³eœ siê na zajêciach?
 Pracy w grupie – 10
 Twórczej pracy w grupie – 4
 Zawód t³umacza nie jest prosty – 5
 Oceniania w³asnej pracy – 5
 Pozna³em definicje pojêæ – 4
 Pozna³em nowe s³ówka ³aciñskie – 3
 Zawód t³umacza jest odpowiedzialny – 3
 Zrozumia³em, na czym polega praca t³umacza 3
 Udoskonali³em umiejêtnoœæ przek³adania tekstu
³aciñskiego na jêzyk polski – 3
 Rozró¿niania  przek³adu i parafrazy – 3
 Praca t³umacza jest przyjemna – 3
 Umiejêtnoœci dyskutowania – 2
 Zawierania kompromisów – 2
 Pisania parafrazy wiersza – 1
 Tworzenia przek³adu wiersza – 1
 Dyscypliny pracy w grupie – 1
 Zdoby³em nowe i ciekawe doœwiadczenie – 1
 Przyjazna atmosfera pracy stworzona przez na-
uczycieli pozytywnie wp³ywa na efekty – 1
 Niczego nowego – powtórzy³em gramatykê ³aciñ-
sk¹ – 1
Uczniowie sami musieli znaleŸæ odpowiedzi na
to pytanie i oczywiœcie mieli z tym pewne problemy,
jednak podsuniêcie im gotowych sugestii nie by³oby
dla nas, badaj¹cych efekty w³asnych dzia³añ, satys-
fakcjonuj¹ce. Porównuj¹c sformu³owane przez nas cele
lekcji z udzielonymi przez uczniów odpowiedziami,
stwierdzamy z satysfakcj¹, ¿e m³odzie¿ w pe³ni œwia-
domie i refleksyjnie uczestniczy³a w procesie uczenia
siê na lekcji. Na podstawie przebiegu zajêæ stwierdzi-
³yœmy, i¿ uda³o nam siê zrealizowaæ za³o¿one cele,
a efekty pracy uczniów przeros³y nasze najœmielsze
oczekiwania (ka¿da z nas zna zespó³ ju¿ od 3 lat).
Inne uwagi:
2 osoby wpisa³y tu sugestiê, ¿e powinno siê odby-
waæ wiêcej zajêæ tego typu.
(czerwiec 2003)
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Aleksandra Górna, Anna Nakielska-Kowalska1 )
Bydgoszcz
Lektor B. Schlinka na lekcjach jêzyka polskiego
i niemieckiego
1) Aleksandra Górna jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego a Anna Nakielska-Kowalska jêzyka polskiego w Zespole Szkó³ Ogólno-
kszta³c¹cych nr 2 w Bydgoszczy.
Jesteœmy osaczani rozwa¿aniami na temat
sensownoœci integracji z Europ¹. Problem jest
dyskutowany przez publicystów, naukowców,
aktorów, nauczycieli wiedzy o spo³eczeñstwie.
Pojawiaj¹ siê metodyczne publikacje dotycz¹ce
poznawania kultury krajów Europy Zachodniej.
W nawale informacji i sporów zapominamy, ¿e
najwa¿niejsze dzia³ania, jakie nale¿y podj¹æ
w procesie dydaktycznym to wprowadzenie no-
wych, wspó³czesnych lektur, które dotykaj¹ ak-
tualnych, „dzisiejszych” zagadnieñ, mówi¹ o
cz³owieku XXI wieku oraz o d¹¿eniu do integra-
cji wiedzy nie tylko w ramach œcie¿ek miêdzy-
przedmiotowych.
W roku 1995 na rynku niemieckim uka-
za³a siê skromna rozmiarami powieœæ Bernhar-
da Schlinka Lektor. Powieœæ dotyka wa¿nych dla
wspó³czesnego cz³owieka zagadnieñ: to¿samo-
œci narodowej, odpowiedzialnoœci za historiê,
wartoœci moralnych, dojrzewania, tak¿e do mi-
³oœci, porozumienia z drugim cz³owiekiem za
pomoc¹ kodu,  jakim jest literatura.
Powieœæ stanowi tak¿e refleksjê na temat
ci¹gle obecny zarówno w literaturze polskiej, jak
i niemieckiej – rozliczenia siê z kwesti¹ zbrodni
hitlerowskich w czasie II wojny œwiatowej.
Wszystkie te zagadnienia s¹ dyskutowane na
lekcjach jêzyka polskiego przy omawianiu ta-
kich lektur jak Medaliony Z. Na³kowskiej, opo-
wiadania T. Borowskiego, Pocz¹tek A. Szczypior-
skiego czy Zd¹¿yæ przed Panem Bogiem H. Krall.
Jako nauczycielki przedmiotów „jêzyko-
wych”, uzna³yœmy, ¿e o tych problemach mo¿-
na dyskutowaæ i po polsku i po niemiecku, in-
spiruj¹c siê tym samym tekstem, uzupe³niaj¹c
wiedzê i umiejêtnoœci  ucznia. Wydaje nam siê,
¿e kiedy o tych samych lub zbli¿onych zagad-
nieniach mówimy w dwóch jêzykach, te same
fakty postrzegamy w ró¿ny sposób, poniewa¿
na nasz¹ percepcjê wp³ywa tradycja kulturowa
jêzyka, w którym mówimy. St¹d nasz pomys³,
aby w dwóch jêzykach europejskich pomówiæ
o literaturze europejskiej i problemach istotnych
dla ka¿dego cz³owieka, a szczególnie dla Pola-
ków i Niemców, których historia ci¹gle siê spla-
ta. Punktem wyjœcia do dyskusji w klasie trze-
ciej sta³a siê powieœæ Lektor.
Klasa III, w której przeprowadzi³yœmy
przedstawiony ni¿ej cykl lekcji, to klasa o roz-
szerzonym programie jêzyka niemieckiego. Na
zajêciach z jêzyka polskiego zapozna³a siê z
Medalionam Na³kowskiej, opowiadaniami Bo-
rowskiego, Zd¹¿yæ przed Panem Bogiem Krall, Po-
cz¹tkiem Szczypiorskiego, Wielkim Tygodniem
Andrzejewskiego, Innym œwiatem Grudziñskiego,
filmem Pianista Polañskiego i fragmentami za-
pisków kapitana Wilma Hosenfelda.
CZÊŒÆ I. Lekcje jêzyka
niemieckiego
Lekcja I. Temat: Kim by³ Michael
Berg? Rozwa¿ania o g³ównym
bohaterze powieœci Lektor
Czas: 2 x 45 minut
Cele lekcji: Uczeñ powinien:
 czytaæ w jêzyku niemieckim fragmenty po-
wieœci Lektor,
 gromadziæ s³ownictwo s³u¿¹ce do charakte-
rystyki postaci,
 dokonaæ charakterystyki postaci,
 na podstawie tekstu stworzyæ dialog i mono-
log,
 odpowiadaæ na pytania odnosz¹ce siê do tek-
stu powieœci,
 przedstawiæ dialog i monolog w jêzyku nie-
mieckim,
 korzystaæ ze s³owników jednojêzycznych,
 pracowaæ w grupie.
113
Tok lekcji:
1. Wykonanie æwiczenia jêzykowego (technika
zdania niedokoñczonego):
Mam 15 lat i jestem...................................
2. Nauczyciel zapisuje na tablicy pytania i po-
lecenia:
 Kiedy i gdzie toczy siê akcja powieœci?
 Wska¿ g³ównego bohatera.
 Wska¿ bohatera drugoplanowego i bohate-
rów epizodycznych.
Kto jest narratorem?
Uczniowie w parach udzielaj¹ odpowiedzi na
podane pytania: akcja toczy siê w Heidelber-
gu, we wczesnych latach 50., g³ówny boha-
ter to Michael Berg, bohater drugoplanowy
to Hanna Schmitz, a bohaterowie epizodyczni
to rodzice i rodzeñstwo Michaela, koledzy w
szkole.
3. Podzia³ klasy na 5 grup.
Zadanie I. Polecenie: Przejmij rolê Michaela.
Zbuduj monolog, w którym opowiesz o sobie,
swojej rodzinie i swoich prze¿yciach zwi¹zanych
z romansem z Hann¹ (czêœæ I powieœci).
Materia³y pomocnicze: zestaw pytañ dla ka¿dej
grupy.
Wie heißt du?
Wie alt bist du?
Wo wohnst du?
Wie siehst du aus?
Hast du eine Familie?
Was sind deine Eltern von Beruf?
Hast du Geschwister?
Wie stehst du zu deiner Familie?
Was möchtest du im Leben erreichen?
Was ist dir wichtig?
Wie ist dein Selbstwertgefühl?
Was halten andere Menschen von dir?
Was ist dein größter Fehler?
Was schätzt du besonders an dir?
Hast du ein Lebensmotto?
Wie hast du Hanna kennen gelernt?
Wie wirkte Hanna auf dich?
Wie habt ihr Zeit zusammen verbracht?
Wie war dein Verhältnis zu Hanna?
Odtwarzanie przygotowanych monologów na
forum klasy.
Zadanie II. Nauczyciel rozdaje zadania dla ka¿-
dej grupy:
 Grupa 1. Zredagujcie monolog matki Micha-
ela, który bêdzie stanowi³ charakterystykê
bohatera.
 Grupa 2. Zredagujcie dialog kolegów ze szko-
³y, który bêdzie komentarzem mi³oœci Han-
ny i Michaela.
 Grupa 3. Zredagujcie monolog Hanny, w któ-
rym ocenia swego kochanka.
 Grupa 4. Zredagujcie monolog ojca, w któ-
rym charakteryzuje on ¿ycie rodziny.
 Grupa 5. Zredagujcie dialog rodzeñstwa Mi-
chaela, który bêdzie jego charakterystyk¹.
Odtwarzanie przygotowanych monolo-
gów i dialogów na forum klasy. Zapisanie na
tablicy s³ów s³u¿¹cych charakterystyce postaci.
4. Podsumowanie: (technika zdañ niedokoñczo-
nych)
Michael jest mi bliski, poniewa¿.......
Michael jest mi daleki, poniewa¿.........
Zadanie domowe: ZgromadŸ s³ownictwo do
charakterystyki postaci. Przeczytaj recenzjê w
jêzyku niemieckim. Przypomnij zasady two-
rzenia recenzji.
Das Monster als Mensch
Zu zeitlos, um konkret zu sein: Bernhard Schlinks
parabelnde Annäherung an eine analphabetische Ex-
KZ-Wärterin. Von Peter Michalzik
Die Stärke von Bernhard Schlinks Buch ist sein
Plot. Er dreht sich um Hanna Schmitz, die 1944 zur
SS ging und als Wärterin in ein Außenlager von Aus-
chwitz kam. Während des im letzten Kriegswinter
verordneten Marsches nach Westen ließ sie mit an-
deren Wärterinnen die Gefangenen, die noch nicht
im Schnee umgekommen waren, in einer brennen-
den Kirche im Stich, obwohl sie die Tore leicht hätte
öffnen können.
Der Ich-Erzähler lernt die unerkannt in Heidel-
berg lebende Hanna einige Jahre später kennen, er
ist fünfzehn, sie arbeitet als Straßenbahnschaffnerin.
Sie hilft ihm, als er sich einer beginnenden Gelbsucht
wegen auf die Straße erbricht. Als er sie besucht, um
sich zu bedanken, kommt es zu einer einen Sommer
dauernden Liebesbeziehung, die das Leben des
Erzählers bestimmt, auch nachdem sie abbricht – und
obwohl er zu diesem Zeitpunkt nichts von Hannas
Vergangenheit weiß.
Als Jurastudent trifft er die jetzt angeklagte
Hanna im Gerichtssaal. Er verfolgt die Verhandlung,
irgendwann überfällt ihn wie ein Gedankenblitz das
eigentliche Geheimnis von Hannas Leben: Sie kann
nicht lesen und schreiben. Die verstockt wirkende
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Hanna wird verurteilt und kommt lebenslänglich hin-
ter Gitter.
Nach mehreren Jahren beginnt der längst
erwachsene Ich-Erzähler ihr von ihm mit Weltlitera-
tur besprochene Kassetten zu schicken. Schon im ers-
ten Sommer ihrer Verliebtheit hatte er ihr immer
vorgelesen. Unpersönlich und doch innig lebt die Be-
ziehung im Vorlesen fort.
Die Provokation des Buches liegt in dem po-
sitiven Blickwinkel, aus dem Hanna, ein Mensch, den
die Zeitungen damals als Monster bezeichnet hat-
ten, beschrieben wird. Dazu führt der Analphabetis-
mus. Er steht zwar nicht in direktem Zusammenhang
mit ihren Verbrechen im Dritten Reich, aber er macht
sie selbst zu einem Opfer und gibt zu Spekulationen
über die Motivation Hannas Anlass. Ihr ganzes Le-
ben war vom Versuch geprägt, ihre Behinderung zu
verbergen, das macht sie zu einer ängstlichen unbe-
wussten, Peinigungen der Umwelt hilflos ausgesetz-
ten Person. Auch die Liebesgeschichte  dient bei
Schlink vor allem dazu, Hanna positiv zeichnen zu
können.
Die Schwäche des Buches, ist seine parabeln-
de  Zeitlosigkeit. Das Konkrete findet nicht statt. Das
Geschehen ist, so darf man vermuten, in den fünfzi-
ger Jahren angesiedelt, schweift aber dauernd in
philosophische Erwägungen ab. Die kurzen Kapitel
enden meist mit allgemeinen Einlassungen über Ver-
strickung, Schuld und das Leben als solches. Zu einer
Aussprache oder Konfrontation kommt es nie.
Was als Metapher für das Land des Schwei-
gens, in dem wir gegenüber den Taten  unserer Väter
und Großväter im „Dritten Reich” noch immer verhar-
ren; verstanden werden mag, ist trotzdem auch Ver-
meidungsstrategie selbst. Ihr überlässt sich Schlink –
unverständlich, denn seine Geschichte ist ja anson-
sten nicht unraffiniert. Das Buch bekommt dadurch
etwas von dieser melancholischen Tragik, die wie No-
vembernebel durch die Zeilen wallt.
Die Tageszeitung, 9./10.12.1995
Lekcja II. Temat: Cudowna ksi¹¿ka.
Recenzujemy powieœæ Lektor
Czas: 1x 45 minut
Cele lekcji: Uczeñ powinien:
 czytaæ recenzje w jêzyku niemieckim,
 znaæ zasady tworzenia recenzji,
 pos³ugiwaæ siê s³ownictwem oceniaj¹cym,
 pos³ugiwaæ siê s³ownikiem,
 pracowaæ w grupie.
Tok lekcji:
1. Przypomnienie informacji o bohaterze ksi¹¿-
ki w formie krótkiej pogadanki. Sprawdze-
nie zasobu s³ów s³u¿¹cych do charakterysty-
ki postaci.
2. Podzia³ klasy na 5 grup.
Zadanie I. Burza mózgów. Polecenie: Z po-
danych recenzji  (krótkie recenzje z ró¿nych cza-
sopism oraz znana uczniom recenzja Das Mon-
ster als Mensch) wypisz fragmenty oceniaj¹ce
powieœæ. Z którymi siê zgadzasz? Dlaczego?
Materia³y pomocnicze: recenzja rozdana na po-
przednich zajêciach oraz krótkie recenzje z ró¿-
nych czasopism:
»Dieses Buch sollte man sich nicht entgehen
lassen, weil es in der deutschen Literatur unse-
rer Tage hohen Seltenheitswert besitzt.«
Tilman Krause/Der Tagesspiegel, Berlin
»Einfühlsame Sprache von erstaunlicher Präzi-
sion. Ein genuiner Schriftsteller, der hier ans Licht
kommt. Diese >traurige Geschichte< ist Schlinks
persönlichstes Buch.«
Michael Stolleis/Frankfurter Allgemeine Zeitung
»Der beklemmende Roman einer grausamen
Liebe. Ein Roman von solcher Sogkraft, dass man
ihn, einmal begonnen, nicht aus der Hand le-
gen wird.«
Hannes Hintermeier/Abendzeitung, München
»Ein Roman von bestechender Aufrichtigkeit.
Was für ein Glück, dass dieses Buch geschrieben
wurde!«
               Rainer Moritz/Die Weltwoche, Zürich
»Ein literarisches Ereignis.«
           Der Spiegel, Hamburg
»Ein wunderbares Buch.«
                                  Le Monde, Paris
Uczniowie relacjonuj¹ wyniki prac w gru-
pach na forum klasy.
Zadanie II. Praca ze s³ownikiem. Polecenie:
Napiszcie 10-zdaniow¹ recenzjê powieœci Schlinka.
Uczniowie odczytuj¹ swoje recenzje, Wspól-
nie poprawiamy b³êdy.
Zadanie domowe: Napisz charakterystykê g³ów-
nego bohatera powieœci, 15-letniego Micha-
ela Berga.
Lekcja III. Temat: Problem
analfabetyzmu i jego wp³yw
na biografiê Hanny
Czas:  2 x 45 minut
Cele lekcji:  Uczeñ powinien:
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 czytaæ fragmenty powieœci w jêzyku niemiec-
kim,
 znaleŸæ fragmenty opisuj¹ce konfrontacjê
Hanny z pismem,
 zgromadziæ s³ownictwo do  opisu reakcji
i uczuæ,
 opisaæ reakcje Hanny w sytuacjach konfron-
tacji ze s³owem pisanym,
 czytaæ w jêzyku niemieckim artyku³ na temat
analfabetyzmu,
 odpowiadaæ na pytania do tekstu,
 wskazaæ wp³yw analfabetyzmu na biografiê
Hanny oraz bohaterki artyku³u,
 porównaæ obie biografie,
 pos³ugiwaæ siê s³ownikiem,
 pracowaæ w grupie.
Tok lekcji:
1. Wyjaœnienie pojêcia „analfabetyzm”.
2. Podzia³ klasy na 5 grup:
Zadanie I. Burza mózgów. Polecenie: Wymieñ
sytuacje z ¿ycia codziennego, w których nie-
zbêdna jest umiejêtnoœæ czytania lub pisania.
Uczniowie relacjonuj¹ wyniki prac w grupach.
Zadanie II. Polecenie: Przygotowaæ scenkê z ¿y-
cia codziennego prezentuj¹c¹ sposób zacho-
wania analfabety w sytuacji wymagaj¹cej
umiejêtnoœci czytania lub pisania.
Uczniowie relacjonuj¹ wyniki prac w grupach.
Zadanie III. Polecenie: ZnaleŸæ fragmenty tek-
stu przedstawiaj¹ce konfrontacjê Hanny ze
s³owem pisanym.
Uczniowie relacjonuj¹ wyniki prac w grupach.
Podaj¹ numery stron.
Zadanie IV. Praca ze s³ownikiem. Polecenie:
Opisaæ reakcje Hanny w sytuacjach konfron-
tacji ze s³owem pisanym.
Uczniowie relacjonuj¹ wyniki prac w grupach.
3. Praca indywidualna z tekstem. Zapoznaæ siê
z treœci¹ tekstu Sue Torr Ich will herausschrei-
en, dass ich nicht lesen kann.
Ich will herausschreien,
dass ich nicht lesen kann
Sue Torr gehörte zu den 30 Millionen Anal-
phabeten, die in Europa leben. Drei Jahrzehnte lang
litt die Britin unter der Angst, dass jemand von
ihrem Makel erfahren konnte. Sie hasst ihr Unver-
mögen, die Bedeutung von Buchstaben zu verstehen,
ihr Alltag war ein Gestrüpp aus Ausflüchten und
lmprovisationen. Als Torr, 42, schließlich lesen  und
schreiben lernte, verfasste sie ein Stück über die Ängste
der Analphabeten – und erhielt dafür die wichtigste
britische Auszeichnung für Radiosendungen.
Wörter sind Verlockung.
Wenn es niemand sah, zu Hause, hat Sue Torr
sich oft irgendetwas Gedrucktes gesucht und einen
Stift gegriffen, ein aufregendes Gefühl. Dann malte
sie diese Zeichen ab, sorgfältig, mit Bogen und Ha-
ken und geraden Strichen, ohne irgendwas zu ver-
stehen. Wenn jemand zur Tür hereinkam, hat sie ihre
Wörter schnell versteckt. Wörter sind Feinde. Immer,
überall war sie auf der Flucht. Sie konnte nicht fra-
gen, was es Neues in der Zeitung gab; es konnte
schließlich sein, dass die Freundin ihr das Blatt reich-
te – „hier, lies selbst”.
Sue wuchs in einer Arbeiterfamilie in Plymo-
uth auf, der Vater war Maler und Tapezierer, die Mut-
ter schuftete als Haushaltshilfe und zog acht Kinder
grofß, „das muss die HöIIe gewesen sein.” Wer  da
Bücher gelesen hätte, wäre auf Befremden gestoßen.
Es gab Wichtigeres zu tun. Aber alle gingen zur Schu-
le, jeden Tag, und dann war ja wohl alles in Ord-
nung.
Die anderen lernten ihr Alphabet, Sue nicht.
Langweilig war das alles. Unmerklich rutschte sie über
die Grenze, welche in den Augen der Lehrer die
schwerfälligen von den hoffnungslosen Fällen trenn-
te. Ein bisschen langsam, hieß es erst, und dann: Die
kapiert halt nichts. Und wer nichts kapiert hat, der
sitzt hinten und kommt nicht dran.
Es bleiben keine Pläne, keine Träume übrig,
als sie die Schule verlassen hat. Ihr einziger Ehrgeiz
ist der, dass keiner von der Schande erfährt. Die Stel-
le in der Modeboutique kann sie vergessen. Sie kriegt
nur die Stellen, bei denen keiner nach Formularen
fragt: Packerin in der Mehlfabrik, Toilettenfrau in der
Universität. Eine Weile arbeitet sie als Kellnerin und
diesen Job mag sie sehr. Aber abends kommt sie oft
völlig fertig nach Hause. Morgens, paukt sie die An-
fangsbuchstaben der Tagesgerichte, nur mühsam kann
sie zwischen „S” wie „Steak” und „F” wie „Fisch”
unterscheiden und viel zu oft stellt sie jemandem
Suppe statt Salat auf den Tisch. Die Tricks und
Ausflüchte hat sie schnell gelernt – Brille vergessen,
Arm  verstaucht – sie führt ein „Lügenleben”, wie es
Hunderttausende von Analphabeten tun, jeder für
sich allein. Weil ja nur Geheimhaltung vor Verach-
tung schütz.
Sue ist 16, als sie sich in einen Marinesolda-
ten so verliebt: Er fährt zur See, schickt Liebesbriefe
und sie starrt zu Hause auf die schwarzen Krakel auf
weißem Papier. „Lies doch, ein Brief von David, sagt
sie zur älteren Schwester. „lies doch laut”. Sie  ver-
sucht sich zu merken, wo „ich liebe dich” stand, ko-
piert sorgfältig die Sätze für die Antwort an ihn. Ihre
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Briefe seien so langweilig, beschwert sich ihr späte-
rer Ehemann.
Lange hat es gedauert, bis sie entdeckt hat,
dass  sie das Recht hat, sich betrogen zu fühlen: dass
es unfassbar ist, zehn Jahre zur Schule zu gehen „und
du lernst nichts. Nichts”. Die Wut wächst und ein
bisschen mehr von dieser Wut hatte ihrem Stück si-
cherlich gut getan. Aber sie lernt. Langsam fügt sich
eine Welt zusammen, die nicht nur aus Dingen be-
steht, sondern auch aus Zeichen, die für die Dinge
stehen, und es lässt sich ausdrucken, wie man zu die-
sen Dingen steht. „Ich habe denken gelernt”.
Aus: DER SPIEGEL, Nr. 43, 1994, S. 216-220
4. Odpowiedzi - w parach - na nastêpuj¹ce py-
tania na podstawie tekstu Sue Torr Ich will
herausschreien, dass ich nicht lesen kann.
 Jak dosz³o do tego, ¿e Sue Torr jest analfa-
betk¹?
 W jaki sposób analfabetyzm wp³ywa³ na ¿y-
cie Sue Torr?
 Jakie triki i wybiegi stosowa³a Sue Torr ukry-
waj¹c nieumiejêtnoœæ czytania i pisania?
 Jakie znaczenie dla rozwoju Sue Torr mia³o
nauczenie siê przez ni¹ w wieku 42 lat czyta-
nia i pisania?
Przedstawienie odpowiedzi na forum klasy.
5. Podzia³ klasy na 5 grup. Ka¿da grupa ma
porównaæ biografie Hanny i Sue a nastêpnie
przedstawiæ swoje porównainia na forum klasy.
CZÊŒÆ II. Lekcje jêzyka
polskiego
Uczniowie wczeœniej otrzymuj¹ fragmenty
drugiej czêœci powieœci Schlinka Lektor. Powinni
te¿ powtórzyæ wiadomoœci z lekcji jêzyka nie-
mieckiego.
Temat: Kompleks winy. Problem kata i ofiary
w œwietle powieœci Lektor B. Schlinka.
Czas: 3 x 45 minut
Materia³y: fragmenty powieœci (czêœæ trzecia),
materia³y opracowane na lekcjach jêzyka nie-
mieckiego, pisaki, arkusze papieru.
Cele lekcji: Uczeñ powinien:
 przeczytaæ fragmenty powieœci Lektor,
 pos³ugiwaæ siê terminami teoretyczno-literac-
kimi: narrator konkretny, narracja pamiêtnikar-
ska, retrospekcja, czas akcji, bohater, œwiat
przedstawiony,
 charakteryzowaæ i oceniaæ postawê bohaterów,
 ustosunkowaæ siê do tezy: Niemcy – kraj mil-
czenia, wykorzystuj¹c argumenty z ró¿nych
dziedzin,
 wskazaæ i skomentowaæ ró¿ne ujêcia moty-
wu kata i ofiary w literaturze,
 pracowaæ w grupie.
Tok lekcji:
Podzia³ klasy na 5 grup.
Zadanie I. Wprowadzaj¹ce – praca w grupach
równoleg³ych. Polecenie: Michael i Hanna
uciekli z Heidelbergu. Michael ma 15 lat
i niepokoj¹ siê o niego rodzice. Zg³osili zagi-
niêcie policji. Hanny poszukuj¹ jej pracodaw-
cy. W tej sytuacji:
 Grupy 1. Napisz ¿artobliwy list goñczy (do-
tycz¹cy Michaela).
 Grupa 2. Napisz ¿artobliwy list goñczy (do-
tycz¹cy Hanny).
 Grupa 3. Napisz og³oszenie do gazety o zagi-
niêciu Michaela.
 Grupa 4. Napisz og³oszenie do gazety o zagi-
niêciu Hanny.
 Grupa 5. Napisz krótki wywiad, którego móg³
udzieliæ gazecie wychowawca Michaela.
UWAGA: Nale¿y wykorzystaæ jak najwiêcej in-
formacji z powieœci.
Grupy przedstawiaj¹ wyniki swoich prac.
Zadanie II. Praca z tekstem w grupach równo-
leg³ych. Polecenie: Zbierzcie informacje na
temat: narracji i narratora, œwiata przedsta-
wionego, czasu akcji, kompozycji utworu.
Uczniowie przedstawiaj¹ zebrane informacje:
Narrator i narracja: narrator konkretny – Michael, który
jest bohaterem dojrzewaj¹cym, jego relacja roz-
poczyna siê w chwili poznania, koñczy, gdy ta
umiera (akcja w³aœciwa); narrator o wiedzy ogra-
niczonej, subiektywny, zg³êbiaj¹cy problem winy
narodu niemieckiego; narracja pamiêtnikarska.
Œwiat przedstawiony: akcja rozgrywa siê w Heidelber-
gu; poznajemy dzieje ¿ycia Michaela, narratora i
g³ównego bohatera powieœci (wczesna m³odoœæ,
romans z Hann¹, studia prawnicze, ma³¿eñstwo,
rozwód, ponowny kontakt z Hann¹, œmieræ Han-
ny, spadek po niej), jego inteligenck¹ rodzinê,
pogl¹dy Michaela na temat ludobójstwa, prze-
bieg procesu; bohater drugoplanowy: Hanna – ka-
talizator dzia³añ bohatera; bohaterowie epizodycz-
ni: rodzina Michaela, jego koledzy, prawnicy, stu-
denci, pozosta³e oskar¿one.
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Czas akcji i po akcji: od poznania Hanny do jej œmier-
ci; czas po akcji: wyjazd do Nowego Jorku, infor-
macje o pomyœle napisania tej historii.
Kompozycja: utwór oparty na retrospekcji, fragmen-
taryczny.
Zadanie III. Analiza przypadku. Nauczyciel
przedstawia problem: analiza postawy Han-
ny i Michaela w czasie procesu. Rozszerzenie
sytuacji: Michael bierze udzia³ w seminarium
poœwiêconym zbrodniom nazistowskim. Œle-
dzi, jako student prawa, przebieg procesu
Hanny; Hanna i jej towarzyszki s¹ oskar¿one
o umyœlne spowodowanie œmierci wiêŸnia-
rek obozu koncentracyjnego (spalenie ich w
koœciele); postawa Hanny (przyznaje siê do
sporz¹dzenia raportu, choæ jest analfabetk¹)
powoduje, ¿e otrzymuje najwiêkszy wymiar
kary. Michael wie o jej analfabetyzmie, ale
nie informuje o tym sêdziego.
Materia³y: grupy otrzymuj¹ pytania:
 Kto ponosi odpowiedzialnoœæ za dany stan
rzeczy?
 Co spowodowa³o, ¿e obraz sytuacji jest w³a-
œnie taki?
 Dlaczego bohaterowie post¹pili w ten w³a-
œnie sposób?
 Co mo¿na zrobiæ w tej sytuacji?
Odpowiedzi uczniowie umieszczaj¹ na du¿ych
arkuszach papieru. Nastêpnie przedstawiaj¹
je i formu³uj¹ wnioski.
Kto ponosi odpowiedzialnoœæ za dany stan rzeczy?
Hanna – nie przyznaj¹c siê do analfabetyzmu,
Michael – nie informuj¹c s¹du o analfabetyzmie
Hanny, jest bierny; system totalitarny stworzony
przez Hitlera; rodzice Michaela i jego kolegów,
którzy nie rozmawiaj¹ z dzieæmi na temat odpo-
wiedzialnoœci za ludobójstwo (milczenie!)?
Co spowodowa³o, ¿e obraz sytuacji jest w³aœnie taki?
Poczucie wstydu Hanny, jej zaburzony system
wartoœci (³atwiej przyznaæ siê do ludobójstwa ni¿
do analfabetyzmu); bunt m³odego pokolenia, chêæ
obci¹¿enia kogoœ win¹; b³êdy w toku procesu,
poœpiech, s³aba linia obrony adwokata Hanny.
Dlaczego bohaterowie post¹pili w ten w³aœnie sposób?
Oboje siê wstydz¹: Hanna swojej ignorancji, Mi-
chael przesz³oœci Niemiec, postawy rodziców, swe-
go zwi¹zku z Hann¹.
Co mo¿na zrobiæ w tej sytuacji?  Przerwaæ milczenie,
odbudowywaæ wartoœci, rozliczyæ siê z przesz³o-
œci¹; zmieniæ dzia³ania polityczne; uczyæ toleran-
cji dla drugiego cz³owieka, jego odrêbnoœci.
Zadanie IV. - burza mózgów. ZgromadŸcie ty-
tu³y ró¿nych tekstów kultury, które wykorzy-
stuj¹ motyw kata i ofiary.
Uczniowie przedstawiaj¹ zebrane tytu³y, które
zapisujemy  na tablicu.
Zadanie V. – dyskusja. Uczniowie w grupach
formu³uj¹ argumenty do dyskusji na temat:
Czy mo¿na rozliczyæ siê z ludobójstwem? Czy Niem-
cy powinni przestaæ byæ „krajem milczenia”?
S¹ one pocz¹tkiem dyskusji.
Zadanie domowe:  Napisz rozprawkê lub esej
na temat: Nikt nigdy nie zrozumie Oœwiêci-
mia...Pytanie: Tam, w Oœwiêcimiu, powiedz pro-
szê, gdzie by³ Bóg? OdpowiedŸ: Gdzie by³ cz³o-
wiek?” (Styron) O problemach moralnych kata
i ofiary.
Zajêcia uda³o siê nam skoordynowaæ
i przeprowadziæ ewaluacjê. Uczniowie pozytyw-
nie ocenili próbê interpretacji tego samego tek-
stu w dwóch jêzykach. Szczególne wra¿enie zro-
bi³ na nich tekst, który przynosi inny obraz woj-
ny i cz³owieka w ni¹ uwik³anego. ¯ywo dysku-
towali o niemieckim kompleksie winy.
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Der Vorleser  von Bernhard Schlink im Unterricht
Propozycja pracy z tekstem literackim w grupach zaawansowanych
jêzykowo
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w  I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Pszczynie.
2) Porównaj: Westhoff, 1992, s. 52.
3) Neuner, 1991, s. 153.
4) Hermann, 1984, s. 25.
Kilka uwag odnoœnie pracy
z tekstem literackim
Dla pewnej grupy uczniów zaawansowa-
nych lekcje polegaj¹ce wy³¹cznie na pracy z
podrêcznikami i artyku³ami z prasy obcojêzycz-
nej mog¹ okazaæ siê zbyt schematyczne, ma³o
motywuj¹ce do wiêkszego zaanga¿owania i da-
j¹ce œredni¹ satysfakcjê z nauki. Dla nich z pew-
noœci¹ du¿ym wyzwaniem mog³yby okazaæ  siê
teksty literackie, takie jak na przyk³ad krótkie
powieœci czytane w oryginale. A¿eby jednak móc
przejœæ do form obszerniejszych, nale¿y propo-
nowaæ uczniom na lekcjach jêzyka obcego nie-
mal od pocz¹tku nauki ró¿ne formy literackie
odpowiednie do ich stopnia zaawansowania i
zainteresowañ, i przedstawiaæ mo¿liwoœci radze-
nia sobie z tego typu tekstami. Opracowuj¹c
zestaw æwiczeñ nale¿y pamiêtaæ, ¿eby nie zada-
waæ pytañ: „Co autor tego tekstu chcia³ nam po-
wiedzieæ?”, poniewa¿ w ten sposób mo¿na ucz¹-
cych siê skutecznie zniechêciæ do samodzielnej
lektury2).
W pracy z tekstami, co oczywiœcie wie-
my, wa¿ne jest zrozumienie sensu, a nie prze-
t³umaczenie wszystkich nieznanych dot¹d s³ó-
wek, które czêsto nie maj¹ wiêkszego wp³ywu
na zrozumienie tekstu. Nauczyciel powinien za-
tem staraæ siê wyposa¿yæ uczniów w odpowied-
nie strategie radzenia sobie z tekstem3), ponie-
wa¿ tego rodzaju umiejêtnoœci przydadz¹ siê im
w okresie, kiedy ju¿ nie bêd¹ zapracowywali na
oceny i nie bêd¹ mogli liczyæ na pomoc nauczy-
ciela-t³umacza, a bêd¹ mieli ochotê na lekturê
w oryginale.
W pracy z tekstem literackim trzeba pa-
miêtaæ o zostawieniu uczniowi mo¿liwoœci in-
terpretacji. Zadaniem nauczyciela nie jest wiêc
odegranie roli cenzora, lecz osoby wspieraj¹cej
proces zrozumienia tekstu i stymuluj¹cej do po-
konywania kolejnych barier4).
Dlaczego w³aœnie ta ksi¹¿ka?
Ksi¹¿kê Bernarda Schlinka przeczyta³am
ju¿ jakiœ czas temu i wywar³a na mnie takie wra-
¿enie, i¿ postanowi³am zaproponowaæ j¹ ucz-
niom, jak tylko nadarzy siê sprzyjaj¹ca temu
okazja. Nie czeka³am d³ugo. W ubieg³ym roku
szkolnym mia³am kilka uczennic, które uczy³y
siê jêzyka ju¿ kilka dobrych lat w szkole podsta-
wowej i na lekcjach prywatnych. Zauwa¿y³am,
¿e „zwyk³e” lekcje niestety je trochê nudz¹, z
przerabianym bowiem materia³em, nawet jeœli
nie najlepiej opanowanym, zetknê³y siê ju¿ parê
razy. Zaproponowa³am wiêc im lekturê ksi¹¿ki.
 Uczennice czyta³y ksi¹¿kê indywidualnie,
a z problemami i na omówienia umawia³yœmy
siê na konsultacje po lekcjach. Pomys³ pracy
z prezentowan¹ ksi¹¿k¹ okaza³ siê strza³em
w dziesi¹tkê, dlatego chcia³abym zachêciæ do
siêgniêcia po tê powieœæ i proponujê kilka przy-
k³adów æwiczeñ, które przygotowa³am dla mo-
ich uczennic.
Co takiego interesuj¹cego znalaz³am w
powieœci Schlinka? W ksi¹¿ce znajdziemy mi³oœæ
piêtnastolatka do kobiety dojrza³ej i perypetie
ich burzliwego uczucia opisane jêzykiem pro-
stym i zgrabnym. W czêœci drugiej spotykamy
tego samego narratora na studiach i k³opotliw¹
sytuacjê spotkania z pierwsz¹ mi³oœci¹ w miej-
scu nieoczekiwanym dla obu stron – w s¹dzie.
Okazuje siê, ¿e Hanna w okresie wojny praco-
wa³a w obozie koncentracyjnym. Czêœæ trzecia
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jest dramatem tych dwojga ludzi, którzy nie
potrafi¹ ani ze sob¹ porozmawiaæ, ani bez sie-
bie ¿yæ. Lektura prowokuje do rozmowy na te-
mat sytuacji Niemców po wojnie, ich proble-
mów rozprawienia siê z poczuciem winy za wy-
rz¹dzone krzywdy, stosunku m³odszego poko-
lenia do rodziców.
Æwiczenia przed lektur¹ i w jej
pocz¹tkowej fazie
Na pierwszych zajêciach proponujê
uczniom poznanie biografii autora powieœci.
Celem takiego przedsiêwziêcia jest wzbudzenie
zainteresowania, zachêcenie do wysi³ku i do
podjêcia intensywnej pracy. Na tablicy przymo-
cowujê zdjêcie autora, a uczniowie otrzymuj¹
krótkie notatki, które pojawi³y siê w prasie po
publikacji powieœci.
 Arbeitsblatt 1. Der Autor:
Bernhard Schlink, geboren 1944 bei Bielefeld, lebt
als Jurist in Bonn und Berlin. Hat schon mehrere er-
folgreiche Bücher geschrieben. Für seinen zweiten
Roman „Die gordische Schleife” erhielt er 1989 den
Glauser, Autorenpreis für deutschsprachige Kriminal-
literatur, für „Selbs Betrug” den Deutschen Krimi-Preis
1992, für den Roman „Der Vorleser” (1997) den
Hans–Fallada–Preis der Stadt Neumünster, den ita-
lienischen Literaturpreis Grinzane Cavour, den Prix
Laure Bataillon (bestdotierter französischer Preis für
übersetzte Literatur), 1999 den erstmals verliehenen
Welt – Literaturpreis sowie im Februar 2000 die Eh-
rengabe der Düsseldorfer Heinrich–Heine–Gesell-
schaft. „Der Vorleser” erreichte als erstes deutsches
Buch Platz eins auf der New–York–Times Bestsellerli-
ste und wurde in 25 Sprachen übersetzt.
Kolejne æwiczenie uczniowie czytaj¹
w ma³ych (czteroosobowych) grupach i nastêp-
nie prezentuj¹ na forum klasy.
 Arbeitsblatt 2. In der Presse über das Buch:
1. Tilman Krause / Der Tagesspiegel, Berlin
„Ein vielschichtiges Buch, das an einem wahrhaft
unerhörten Fall auf neuartige Weise das grundle-
gende Erlebnis von Schlinks Generation durch-
spielt: die Auseinandersetzung mit der deutschen
Schuld am Holocaust und Völkermord. Es besitzt
in der deutschen Literatur unserer Tage hohen
Stellenwert”.
2. Peter Schneider
„Was vielleicht am meisten verblüfft, ist die Selb-
stverständlichkeit, ja die Leichtigkeit und Eleganz,
mit der der Autor die peinigende, kaum erzählba-
re Geschichte vorträgt”.
3. Richard Bernstein / The New York Times
„Gerade in dem Moment, wo alles über Deutsch-
land und den Krieg gesagt zu sein scheint, kommt
dieses fesselnde, philosophisch elegante und
moralisch komplexe Buch von Bernhard Schlink”.
4. Michael Stolleis / Frankfurter Allgemeine Zeitung
„Einfühlsame Sprache von erstaunlicher Präzision.
Ein genuiner Schriftsteller, der hier ans Licht
kommt. Diese traurige Geschichte ist Schlinks
persönlichstes Buch”.
5. Hannes Hintermeier / Abendzeitung, München
„Der beklemmende Roman einer grausamen Lie-
be. Ein Roman von solcher Sogkraft, dass man
ihn, einmal begonnen, nicht aus der Hand legen
wird”.
6. Pierre Deshusses / Le Monde, Paris
„Ein wunderbares Buch”.
7. Georg Steiner / The Observer, London
„Der Vorleser wird bald ein Prüfstein moralischer
Bildung in ganz Europa sein”.
Je¿eli po takim wprowadzeniu uczniowie
rzeczywiœcie s¹ gotowi do podjêcia lektury, wów-
czas mo¿na zaproponowaæ kolejne æwiczenie.
Jest nim pierwsza strona powieœci w formie tek-
stu z lukami.
 Arbeitsblatt 3: Kapitel 1
Als ich fünfzehn war, hatte ich Gelbsucht.
Die (1)................. begann im Herbst und endete
im Frühjahr. Je kälter und dunkler das alte
(2)................. wurde, desto schwächer wurde ich.
Erst mit dem neuen Jahr (3)..................... es
aufwärts. Der Januar war warm, und meine Mut-
ter richtete mir das Bett auf dem Balkon. Ich sah
den (4)..................., die Sonne, die Wolken und
hörte die Kinder im Hof spielen. Eines frühen
Abends im Februar hörte ich eine Amsel singen.
Mein erster Weg führte mich von der Blu-
menstraße, in der wir im zweiten (5).................
eines um Jahrhundertwende gebauten, wuchtigen
Hauses (6)...................., in die Bahnhofstraße. Dort
hatte ich mich an einem Montag im Oktober auf
dem Weg von der (7).................. nach Hause über-
geben. Schon seit Tagen war ich schwach gewesen,
so schwach wie noch nie in meinem (8)...................
Jeder Schritt kostete mich Kraft. Wenn ich zu Hau-
se oder in der Schule (9)................... stieg, trugen
mich meine Beine kaum. Ich mochte auch nicht
essen. Selbst wenn ich mich hungrig an den
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(10)................... setzte, stellte sich bald Widerwil-
len ein. Morgens wachte ich mit trockenem Mund
und dem Gefühl auf, meine Organe lägen schwer
und falsch in meinem  (11)................. . Ich schämte
mich, so (12)................ zu sein. Ich schämte mich
besonders, als ich mich übergab. Auch das war mir
noch nie in meinem Leben passiert. Mein
(13)................... füllte sich, ich versuchte, es hi-
nunterzuschlucken, presste die Lippen aufeinander,
die (14).................. vor den Mund, aber es brach
aus dem Mund und durch die Finger. Dann stützte
ich mich an die Hauswand, sah auf das Erbroche-
ne zu meinen Füßen und würgte hellen Schleim.
Die Frau, (15).........................sich meiner
annahm, tat es fast grob. Sie nahm meinen Arm
und führte mich durch den dunklen Hausgang in
den Hof. Oben waren von Fenster zu Fenster Lei-
nen gespannt und hing (16).................. . Im Hof
lagerte Holz; in einer offen stehenden Werkstatt
kreischte eine (17).................. und flogen die
Späne. Neben der Tür zum Hof war ein (18)
................... . Die Frau drehte den Hahn auf, wusch
zuerst meine Hand und klatschte mir dann das
(19).................., das sie in ihren hohlen Händen
auffing, ins (20).................. . Ich trocknete mein
Gesicht mit dem Taschentuch.
„Nimm den anderen!” Neben dem Was-
serhahn standen zwei (21).................., sie griff
einen und füllte ihn. Ich nahm und füllte den an-
deren und folgte ihr durch den (22).................. .
Sie holte weit aus, das Wasser platschte auf den
Gehweg und schwemmte das Erbrochene  in den
Rinnstein. Sie nahm mir den Eimer aus der
(23).................. und schickte einen weiteren Was-
serschwall über den Gehweg.
Sie richtete sich auf und sah, dass ich wein-
te. „Jungchen”, (24).................. sie verwundert,
„Jungchen.” Sie nahm mich in die (25)..................
Ich war kaum größer als sie, spürte ihre Brüste an
meiner Brust, roch in der Enge der Umarmung mei-
nen schlechten Atem und ihren frischen Schweiß
und wusste nicht, was ich mit meinen Armen ma-
chen (26)................... . Ich hörte auf zu weinen.
Sie fragte (27).................., wo ich wohn-
te, stellte die Eimer in den Gang und brachte mich
nach Hause. Sie lief neben mir, in der einen Hand
meine Tasche und die andere an meinem Arm. Es
ist nicht (28)................. von der Bahnhofstraße in
die Blumenstraße. Sie ging schnell und mit einer
Entschlossenheit, die es mir leicht machte Schritte
zu (29).................... Vor unserem Haus verabschie-
dete sie sich.
Am selben (30)................. holte meine
Mutter den Arzt, der Gelbsucht diagnostizierte. Ir-
gendwann erzählte ich meiner Mutter von der
(31)............... . Ich glaube nicht, dass ich sie sonst
besucht hätte. Aber für meine (32).................. war
es selbstverständlich, dass ich, sobald ich könnte,
von meinem Taschengeld einen Blumenstrauß kau-
fen, mich vorstellen und bedanken würde. So ging
ich Ende Februar in die Bahnhofstraße.
Tego typu æwiczenia uczniowie czêsto
traktuj¹ jak rodzaj zagadek i sprawiaj¹ im  spo-
r¹ przyjemnoœæ. Dla nauczyciela stopieñ rozwi¹-
zania zadania bêdzie wskaŸnikiem, czy ucznio-
wie s¹ gotowi jêzykowo do podjêcia wyzwania.
Uczniowie powinni mieæ mo¿liwoœæ prze-
czytania tekstu samodzielnie, wpisania w³asnych
pomys³ów w luki, a nastêpnie skonfrontowania
rozwi¹zañ z partnerem, w grupie czteroosobo-
wej, a dopiero póŸniej na forum klasy. Nauczy-
ciel mo¿e pokazaæ tekst oryginalny korzystaj¹c
z folii i projektora. Wszystkie inne rozwi¹zania,
o ile s¹ poprawne, nale¿y omówiæ.
Po dobrych wynikach fazy wprowadzaj¹-
cej mo¿na zaproponowaæ lekturê drugiego roz-
dzia³u. Ka¿dy z uczniów powinien mieæ mo¿li-
woœæ przeczytania go w odpowiednim dla sie-
bie tempie, wracaj¹c do fragmentów pocz¹tko-
wo niezrozumia³ych. W trakcie czytania tekstu
uczniowie korzystaj¹ z kolejnego arkusza z za-
daniami
 Arbeitsblatt 4: Kapitel 2
1. Wann wird die Geschichte geschrieben?
2. Woher wissen wir das?
3. Wo war der Held in der Zwischenzeit?
4. Wovon träumt er immer wieder?
5. Warum wiederholt sich sein Traum, was meinst
Du?
Wenn Du nur Lust hast, zeichne bitte das beschriebene
Haus möglichst detailliert.
Nastêpnie grupki czteroosobowe otrzy-
muj¹ karteczki z list¹ s³ówek. Wykorzystuj¹c
Klucz:
1. Krankheit,  2. Jahr,  3. ging,  4. Himmel,  5.
Stock,  6. wohnten,  7. Schule,  8. Leben,  9.
Treppen,  10. Tisch,  11. Leib,  12. schwach,  13.
Mund,  14. Hand,  15. die, 16.  Wäsche,  17.
Säge,  18. Wasserhalm 19. Wasser, 20. Gesicht,
21. Eimer,  22. Gang,  23. Hand,  24. sagte,  25.
Arme,  26.  sollte,  27. mich,  28. weit,  29.
halten, 30. Tag,  31. Frau,  32. Mutter
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   Erzähle die Geschichte weiter und verwende
            dabei alle angegebenen Wörter.
Blumenstrauß        nackte Arme       Unterkleid
 Frau Schmitz         mitkommen          Ferse
  Wohnung               Strumpf         wegschauen
    bügeln                   Flur              davonlaufen
     reden                 warten         nicht vergessen
Prezentujemy je na forum klasy po up-
rzednim sprawdzeniu, a potem wywieszamy
w gazetce tematycznej. Dziêki temu æwiczeniu
uczniowie maj¹ mo¿liwoœæ pofantazjowania,
ucz¹ siê, ¿e czêsto nie tylko jedno rozwi¹zanie
jest mo¿liwe i dobre, pozwalaj¹ przyjrzeæ siê
tekstom z innej perspektywy.
To zadanie ma równie¿ swoje cele wycho-
wawcze. Poniewa¿ musi byæ wykonane
w grupie, uczy odpowiedzialnoœci za pracê wszyst-
kich jej cz³onków, umiejêtnoœci rezygnowania
z w³asnych pomys³ów oraz modyfikowania ich
na rzecz powodzenia ca³ego przedsiêwziêcia.
Proponuj¹c tego rodzaju æwiczenie ukie-
runkowujemy uwagê uczniów na dalszy tekst.
Æwiczenia w trakcie czytania
Po czterech stopniowo wprowadzanych
rozdzia³ach dajê uczniom mo¿liwoœæ lektury tek-
stu we w³asnym tempie, proponuj¹c jedynie
wype³nianie w trakcie czytania diagramu. Ma
on u³atwiæ omawianie wra¿eñ z lektury, a tak¿e
obronê w³asnego stanowiska przez zacytowanie
odpowiednich fragmentów tekstu na kolejnych
zajêciach.
 Arbeitsblatt 6: Kapitel 5-17
Bei der Lektüre vervollständige bitte den Raster. Zi-
tiere stichwortartig Stellen aus dem Text und no-
tiere die Seitenzahl daneben.
       Zeit                  Held           Hanna         Seite
 Situation – wo?   Benehmen      Schmitz     im Buch
                        und Träume    Benehmen
 Arbeitsblatt 7: Kapitel 5-17




Na lekturê uczniowie powinni mieæ ok. 3
tygodni, co oznacza codzienne czytanie 4-5
stron. Po przewidzianym czasie organizujê
w klasie debatê, podczas której ka¿dy ma oka-
zjê opowiedzieæ o w³asnych wra¿eniach i do-
œwiadczeniach w trakcie lektury. W³asne opinie
s¹ przekonywuj¹ce tylko wówczas, je¿eli ich
autor jest w stanie znaleŸæ w tekœcie odpowied-
nie wersy, które sk³oni³y go do sformu³owania
takiej opinii. Uczniowie na tego rodzaju zajê-
ciach nie tylko ucz¹ siê omawiaæ przeczytany
tekst, ale równie¿ szanowaæ zdanie i odczucia
innych.
W trakcie zajêæ zbieramy równie¿ infor-
macje i porz¹dkujemy fakty z lektury.
 Arbeitsblatt 8: nach dem 1. Teil
1. Wie hat er sie kennen gelernt?
2. Wie heißen die Haupthelden und wie alt sind sie?
3. Wo wohnt sie?
4. Was unternahmen sie an einem Aprilwochenen-
de? Was passierte damals?
5. Was änderte sich nach den Sommerferien?
6. Woran dachte er oft in der neuen Klasse?
7. Warum ist sie verschwunden? – deine Meinung
8. Was änderte sich nach den Sommerferien?
9. Woran dachte er oft in der neuen Klasse?
10.Warum ist sie verschwunden? – deine Meinung
Ostatnie pytanie jest pytaniem otwartym.
Tutaj ka¿dy mo¿e odpowiedzieæ tak jak czuje,
myœli i przypuszcza. Pytanie to jest równie¿ te-
matem pracy domowej, której celem jest pod-
trzymanie zainteresowania czytelniczego, o czym
pisz¹ w swojej ksi¹¿ce Brigitte Helmling i Gu-
stav Wackwitz5).
 Arbeitsblatt 9: nach dem ersten Teil
Warum ist sie verschwunden?
(Äußere dich zum Thema in etwa 200-250
Wörtern.)
Ciekawsze pomys³y mog¹ siê znów zna-
5) Helmling; Wackwitz, 1986, s. 25.
s³ówka w podanej kolejnoœci uczniowie wymy-
œlaj¹ dalszy ci¹g historii Hanny i Michaela.
 Arbeitsblatt 5: Kapiteln 3-4
122
leŸæ w gazetce tematycznej, uzupe³nianej w mia-
rê postêpów w lekturze.
Nastêpnie wprowadzamy drug¹ czêœæ
ksi¹¿ki. Rozdzia³ ten zaskakuje, oburza i powo-
duje, ¿e uczniowie czuj¹ siê niepewnie – tekst
czytamy w klasie w parach.
 Arbeitsblatt 10: Teil 2; Kapitel 2
Ich sah Hanna im Gerichtssaal wieder.
Es war nicht der erste KZ-Prozess und kei-
ner der großen. Der Professor, einer der wenigen,
die damals, über die Nazi-Vergangenheit und die
einschlägigen Gerichtsverfahren  arbeiteten, hatte
ihn zum Gegenstand eines Seminars gemacht, weil
er hoffte, ihn mit Hilfe von Studenten über die
ganze Dauer  verfolgen und auswerten zu können.
Ich weiß nicht mehr, was er überprüfen, bestäti-
gen oder widerlegen wollte. Ich erinnere mich, dass
im Seminar über das Verbot rückwirkender Bestra-
fung diskutiert wurde. (...) Was ist das Recht? Was
im Buch steht oder was in der Gesellschaft
tatsächlich durchgesetzt und befolgt wird? Oder
ist Recht, was, ob es im Buch steht oder nicht,
durchgesetzt und befolgt werden müsste, wenn
alles mit rechten Dingen zuginge? Der Professor,
ein alter Herr, aus der Emigration zurückgekehrt,
aber in der deutschen Rechtswissenschaft ein
Außenseiter geblieben, nahm an diesen Diskus-
sionen mit all seiner Gelehrsamkeit und zugleich
mit der Distanz dessen teil, der für die Lösung eines
Problems nicht mehr auf Gelehrsamkeit setzt. „Se-
hen Sie sich die Angeklagten an – Sie werden kei-
nen finden, der wirklich meint, er habe damals
morden dürfen”.
Das Seminar begann im Winter, die Gericht-
sverhandlung im Frühjahr. Sie zog sich über viele
Wochen hin. Verhandelt wurde montags bis don-
nerstags, und für jeden dieser vier Tage hatte der
Professor eine Gruppe von Studenten eingeteilt,
die ein wörtliches Protokoll führten. Am Freitag
war Seminarsitzung und wurden die Ereignisse der
vergangenen Woche aufgearbeitet.
Aufarbeitung! Aufarbeitung der Vergan-
genheit! Wir Studenten des Seminars sahen uns
als Avantgarde der Aufarbeitung. Wir rissen die
Fenster auf, ließen die Luft herein, den Wind, der
endlich den Staub aufwirbelte, den die Gesellschaft
über die Furchtbarkeiten der Vergangenheit hatte
sinken lassen. Wir sorgten dafür, dass man atmen
und sehen konnte. Auch wir setzten nicht auf juri-
stische Gelehrsamkeit. Dass verurteilt werden
müsse, stand für uns fest. Ebenso fest stand für
uns, dass es nur vordergründig um die Verurte-
ilung dieses oder jenes KZ-Wächters und –Scher-
gen ging. Die Generation, die sich der Wächter
und Schergen bedient oder sie nicht gehindert oder
sie nicht wenigstens ausgestoßen hatte, als sie sie
nach 1945 hätte ausstoßen können, stand vor Ge-
richt, und wir verurteilten sie in einem Verfahren
der Aufarbeitung und Aufklärung zu Scham.
Unsere Eltern hatten im Dritten Reich ganz
verschiedene Rollen gespielt. Manche Väter wa-
ren im Krieg gewesen, darunter zwei oder drei Of-
fiziere der Wehrmacht und ein Offizier der Waf-
fen-SS, einige hatten Karrieren in Justiz und Ver-
waltung gemacht, wir hatten Lehrer und Ärzte
unter unseren Eltern, und einer hatte einen On-
kel, der hoher Beamter beim Reichminister des
Inneren gewesen war. Ich bin sicher, dass sie, so-
weit wir sie gefragt und sie uns geantwortet ha-
ben, ganz verschiedenes Mitzuteilen hatten. Mein
Vater wollte nicht über sich reden. Aber ich wus-
ste, dass er seine Stelle als Dozent der Philosophie
wegen der Ankündigung einer Vorlesung über
Spinoza verloren und sich und uns als Lektor eines
Verlags für Wanderkarten und –bücher durch den
Krieg gebracht hatte. Wie kam ich dazu, ihn zu
Scham zu verurteilen? Aber ich tat es. Wir alle
verurteilten unsere Eltern zu Scham, und wenn
wir sie nur anklagen konnten, die Täter nach 1945
bei sich, unter sich geduldet zu haben. (...)
Po lekturze pary otrzymuj¹ do wykona-
nia poni¿sze zadanie.
 Arbeitsblatt 11: Teil 2; Kapitel 2
 Notiert 3 Vermutungen über sie;
 Notiert 3 Fragen über sie, auf die ihr gern An-
twort hättet.
W ci¹gu kolejnego tygodnia uczniowie
maj¹ przeczytaæ rozdzia³y 1-7 i sporz¹dziæ no-
tatki do tekstu wed³ug wzoru:
 Arbeitsblatt 12: Teil 2; Kapiteln 1-7
  Hanna vor dem Gericht     Michaels Gefühle
Po tych siedmiu rozdzia³ach inicjujê ko-
lejn¹ rozmowê na temat lektury. Na tych sa-
mych zajêciach proponujê przeczytanie kolej-
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nych dwóch rozdzia³ów w ci¹gu nastêpnego ty-
godnia. W rozdziale 8 zosta³a streszczona ksi¹¿-
ka ¯ydówki, która prze¿y³a obóz. Po lekturze
zachêcam uczniów do porównañ z ksi¹¿kami
podobnej treœci, znanymi z lekcji jêzyka polskie-
go. W rozdziale 9 spotkamy Hannê po raz ostatni
walcz¹c¹ o swoj¹ wolnoœæ, aktywnie bior¹c¹
udzia³ w przes³uchaniu. Potem wycofuje siê
z ¿ycia, a wyrok przyjmuje jako pokutê za nie-
odpowiednie w ¿yciu decyzje.
 Arbeitsblatt 13: Teil 2; Kapiteln 8/9
Versucht bitte folgende Fragen zu beantworten.
1. Wie ist das Buch geschrieben?
2. Was steht im Text über Hanna?
3. Wen beschuldigt die Tochter?
4. Warum hat sie sich mit ihrer Mutter gerettet?
5. Wie benahm sich Hanna während des
Verhörens?
Po przeczytaniu tekstu rozmawiamy w
klasie na temat zmieniaj¹cego siê obrazu posta-
ci g³ównych, przede wszystkim Hanny i innych
oskar¿onych. Nastêpnie proponujê wiêksze
przedsiêwziêcie, a mianowicie przygotowanie
spotkania Michaela i Hanny – w formie dramy.
Przeznaczam na to dwie lekcje.
Po odegraniu spotkania proponujê jesz-
cze pracê domow¹: Napisanie  wypracowania
na jeden z podanych tematów:
 Arbeitsblatt 14
1. Wir nehmen an, die Haupthelden haben sich
für längere Zeit getroffen, sie können alle ihre
Gefühle loswerden. Wie werden sie sich ge-
genüber verhalten, was haben sie einander zu
sagen?
2. Du bist Hanna und hast inzwischen schreiben
gelernt. Schreibe einen Brief an Michael und
erzähl ihm Gründe deiner Handlung.
3. Dir hat das Buch nicht gefallen und kannst Du
nich verstehen, warum es so oft ausgezeichnet
wurde. Schreib bitte einen Leserbrief an eine
Zeitung.
Chocia¿ ksi¹¿ka sk³ada siê z trzech czêœci,
opracowa³am æwiczenia jedynie do dwóch
pierwszych, poniewa¿ zawiera³y istotne tema-
ty, które chcia³am omówiæ z uczniami: problem
wojny w oczach Niemca. Zmuszona by³am po-
czyniæ tego rodzaju kroki równie¿ ze wzglêdu
na ograniczenia czasowe. Zbyt d³uga praca nad
lektur¹ powoduje, ¿e traci ona na mocy przy-
ci¹gaj¹cej i z ciekawej przygody przeobra¿a siê
w nudne zadanie do wykonania, czego chcia-
³am unikn¹æ. Zachêca³am jednak uczniów do
dalszej lektury – ca³oœæ przeczyta³o ok. 60 %
uczniów pracuj¹cych nad ksi¹¿k¹.
Ca³e przedsiêwziêcie uda³o mi siê zreali-
zowaæ w ci¹gu 2 miesiêcy na 8 jednostkach lek-
cyjnych. W projekcie wziê³o udzia³ 15 uczniów
– wszyscy z w³asnego wyboru, nieprzymuszeni.
Pracê z powieœci¹ traktowali jako oderwanie siê
od rutynowego uczenia siê jêzyka, w pewnym
sensie wyró¿nienie i jednoczeœnie wyzwanie.
Powieœæ i przygotowane zadania sprawia³y im
przyjemnoœæ i chêtnie je wykonywali. Ja sama
mia³am satysfakcjê, chocia¿ by³a to dla mnie
praca po lekcjach. Wyniki pracy uczniów mogli
ogl¹daæ inni uczniowie w gazetce w pracowni
jêzyka niemieckiego.
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„Plaisir de lecture dure toute la vie”
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka francuskiego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym nr V we Wroc³awiu. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie
2003, Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
2) Brygida Gasztold (1998), Teksty literackie w nauce jêzyka obcego, w: „Jêzyki Obce w Szkole” nr  2/1998, s. 99-102.
3) J. Girardet (1993)  Le nouveau sans frontieres  cz.4, Paris: CLE International.
4) A. Kowalczykowa, M. Skrzypczyk (1998), Zaczynaj¹c od Baudeleire`a. Antologia poezji obcej dla licealistów. Warszawa: Wydawnic-
two Senator, s.38.
Nauka jêzyków obcych w obecnej dobie
jest w stanie wp³yn¹æ na rozwój zainteresowañ
uczniów. Nie tylko nowoczesne podrêczniki ofe-
ruj¹ interesuj¹ce tematy w bardzo atrakcyjnej
formie, ale równie¿ i materia³y pozapodrêczni-
kowe – do których dostêp jest o wiele ³atwiej-
szy ni¿ dawniej – stosowane przez wielu nauczy-
cieli wp³ywaj¹ na ten stan rzeczy. Wykorzysta-
nie Internetu, praca z materia³ami autentyczny-
mi, z pras¹, piosenk¹, filmem fabularnym lub
dokumentalnym stwarzaj¹ wspania³e mo¿liwo-
œci przeprowadzenia ciekawych lekcji, które
mog¹ zainspirowaæ ucznia i rozbudziæ jego za-
interesowania.
Przedstawiaj¹c swoj¹ propozycjê pragnê-
³abym jednak powróciæ do mo¿liwoœci, która w
jednych metodach by³a doceniona przez dydak-
tyków, w innych traktowana po macoszemu a
w ostatnich latach znów cieszy siê zaintereso-
waniem, czego dowodem jest chocia¿by temat
konkursu zaproponowanego przez Redakcjê Jê-
zyków Obcych w Szkole w 1998 roku: Tekst lite-
racki w nauce jêzyka obcego – bogactwo jêzyka,
wieloœæ interpretacji, uczuæ i emocji, czyli do pra-
cy z tekstem literackim.
Jako argument pragnê zacytowaæ zdanie
Brygidy Gasztold2) : „Literatura oferuje mo¿liwo-
œci prze¿ycia jêzyka w jego najdoskonalszej postaci
i je¿eli to doœwiadczenie dostarcza przyjemnoœci,
to mo¿na mówiæ o sukcesie. Jak wiadomo sukces
motywuje bardziej ni¿ pora¿ka, wiêc niedaleko st¹d
droga do samodzielnego siêgania po nastêpne
pozycje literackie”.
Innym argumentem  przemawiaj¹cym za
budzeniem zainteresowañ tekstem literackim
jest fakt, ¿e poziom wiedzy uczniów na temat
literatury zarówno polskiej, jak i œwiatowej jest
¿enuj¹co niski. Na ogó³ uczniowie czytaj¹ (z nie-
chêci¹) lektury szkolne i maj¹ ewentualnie kil-
ku ulubionych pisarzy, których ksi¹¿ki czytaj¹ dla
przyjemnoœci, ale wiele nazwisk twórców, któ-
rych wk³ad do literatury i kultury jest niepod-
wa¿alny, jest im nieznanych.
W klasie IV z rozszerzonym programem
nauczania jêzyka angielskiego i francuskiego
pracujê z podrêcznikiem J. Girardeta  Le nouve-
au sans frontières  cz.43)  w którym autor k³adzie
nacisk na pog³êbienie wiedzy o kulturze i litera-
turze i proponuje fragmenty utworów czo³owych
pisarzy francuskich.
Kiedy przystêpuj¹c do pracy nad frag-
mentem sztuki Huis clos zapyta³am kim by³
J. P. Sartre, uzyska³am odpowiedŸ, ¿e „na pew-
no jakimœ piosenkarzem, bo ostatnio mówiliœmy o
piosence francuskiej”. Jednak jakiœ czas po tej
lekcji kilka osób przyzna³o siê do po¿yczenia i
przeczytania sztuki Sartre`a w ca³oœci. Podrêcz-
nik ten równie¿ proponuje przyk³ady ciekawych
eksperymentów z poezj¹, w tym wiersz Apolli-
naire`a z cyklu Calligrammes. Sporo uczniów
interesuje siê poezj¹ i lubi czytaæ wiersze dla
w³asnej przyjemnoœci. Czasem ³atwiej jest siê-
gn¹æ po tomik poezji i przeczytaæ kilka wybra-
nych wierszy ni¿ powieœæ, która odstrasza swoj¹
d³ugoœci¹.
Apollinaire nie jest u nas zbyt znanym
poet¹. Z powodu braku czasu nie jest uwzglêd-
niany w programie nauczania jêzyka polskiego
tak jak Baudelaire, Rimbaud czy Verlaine, choæ
niekiedy poloniœci wspominaj¹ o nim. Poœwiê-
caj¹c zatem lekcje temu poecie mo¿na mówiæ o
pewnego rodzaju korelacji miêdzyprzedmioto-
wej. Warto te¿ przybli¿yæ tê postaæ uczniom z
uwagi na jego polskie korzenie. Oto, co sam
Apollinaire napisa³ o sobie w liœcie do Madele-
ine4) :„Trzech jest dzisiaj Polaków znanych w litera-
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turze, a ¿aden z nich nie pisa³ po polsku: Conrad w
Anglii (ma talent), Przybyszewski w Niemczech i ja
we Francji”.
Na realizacjê  tematu: Guillaume Apolli-
naire, poète audacieux èt son Pont Mirabeau prze-
widzia³am dwie godziny lekcyjne. Pierwsza z
nich by³a poœwiêcona poecie, druga analizie jego
wiersza.
Pierwsz¹ lekcjê rozpoczê³am od paru
ogólnych pytañ na temat poezji: czy uczniowie
czytaj¹ poezjê, jaki jest ich ulubiony wiersz, ja-
kich poetów francuskich potrafi¹ wymieniæ.
Nastêpnie rozda³am uczniom podzielonym na
grupy biografiê Apollinaire«a na pociêtych pa-
skach papieru  i poleci³am j¹ uporz¹dkowaæ.
Uczniowie mieli o dyspozycji s³owniki. Po wy-
konaniu æwiczenia rezultat zosta³ zweryfikowa-
ny zgodnie z orygina³em. Oto on:
Uporz¹dkowana biografia zosta³a odczy-
tana przez jednego z uczniów a ja w odpowied-
nich momentach uzupe³nia³am ja prezentacj¹
materia³ów z ró¿nych Ÿróde³. Na przyk³ad zda-
nie: Il fréquente les artistes comme Picasso
uzupe³ni³am rysunkiem Apollinaire par Picasso
Ÿród³o: Chevalier Brigitte, Decriaud Roland, Sculfort Ma-
rie-France, Trouve Alain (1992), Lire à loisir. Lecture métho-
dique et expression. 4” Paris, Nathan, s. 131.
Dalsze uzupe³nienia by³y nastêpuj¹ce:
 il se lie avec Marie Laurencin (wyjaœnienie kim
by³a) La Muse (Marie Laurencin) inspirant le
poète (G.Apollinaire) – Le Douanier Rousseau
Ÿród³o: Décriaud Roland, Marsat Jacques et Martine, Pin-
son Daniel, Pougeoise Michel, Rince Dominique, Sculfort
Marie-France (1989), Espace-Livres. Textes français et docu-
ments. 3. Paris: Nathan, s. 133.
 son receuil de poemes: “Alcools”
Ok³adka z kasety z cyklu „Le livre qui parle”
z wizerunkiem Apollinaire`a, na której zna-
ny aktor francuski Daniel Gélin recytuje jego
poezje.
Wilhelm Apollinaris de Kostrovitsky / dit
Guillaume Apollinaire / est né / à Rome / le 26
août 1880 / Il est le fils naturel d`un officier
italien / et d`une mère polonaise / Il fait ses
études / au collège Saint-Charles de Monaco /
Il vit / avec sa mère à Monaco / à Nice, Paris et
Stavelot où  / il recontre son amour, Marie Du-
bois / Après plusieurs voyages en Allemagne /
et en Autriche / et le séjour en Allemagne com-
me precepteur / de Mademoiselle Milhau / pen-
dant lequel il tombe amoureux / d`une jeune
Anglaise-Anne, il s`installe à Paris / La décep-
tion de cette aventure / lui inspire / en 1903 /
la “Chanson du Mal Aimé” / Après son installa-
tion à Paris / il se lie avec Marie Laurencin /
artiste-peintre / fréquente les artistes / comme
Derain, Picasso, Matisse / poete Max-Jacob /
En 1909 / paraît son premier volume “L`En-
chanteur pourrissant” / en 1910 / “L`Hérésiarque
et Cie / contes en prose poétique / Son recueil
de poèmes “Alcools” / paraît en 1913 / Apolli-
naire y rejette la ponctuation / La guerre éclate
/ Apollinaire s´engage / à Nimes / il rencontre
“Lou” / Blessé à la t˜te / trépanné / en 1916 / il
rentre à Paris / Il écrit un drame surréaliste /
“Les Mamelles de Tirésias” / et : Le poète as-
sassiné / En 1918 / il publie “Calligrammes” / -
poèmes en forme de dessin / et épouse Jacque-
line Kolb / Il est emporté par la grippe espa-
gnole / le 9 novembre 1918 / deux jours avant
l`armistice / Un certains nombre / de poèmes
inédits à Lou / ont été rassemblés / en un der-
nier recueil / “Ombre de mon amour” en 1947/
.
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Ÿród³o: Ok³adka kasety z cyklu Le livre qui parle:  Apollina-
ire „Alcools” dit par Daniel Gélin, Villefranche-du-Perigord.
Gallimard, Collection Jacques Canetti (1990). Dessin de
couverture: Bernard Veyn, d`après M.Laurencin - 1990.
il rencontre Lou    Lou et son calligramme
Ÿród³o: Chevalier Brigitte, Décriaud Roland, Sculfort Ma-
rie-France, Trouvé Alain (1992), Lire à loisir. Lecture metho-
dique et expression. 4” Paris, Nathan, s. 131.
il publie Calligrammes       Calligrammes
Ÿród³o: Apollinaire Guillaume (1994), Calligrammes,
Paris, Gallimard, s. 27, 53, 64.
Na zakoñczenie zaprezentowa³am trzy
pozycje z biblioteki szkolnej zachêcaj¹c do zain-
teresowania siê nimi. Oto ich tytu³y:
 G. Apollinaire, Wiersze mi³osne, Warszawa 1992,
 Kowalczykowa, M. Skrzypczak Zaczynaj¹c od Bau-
deleire«a. Antologia poezji obcej dla licealistów,
Warszawa 1998,
 Wa¿yk, Antologia wspó³czesnej poezji francuskiej,
Warszawa 1947.
Wys³uchaliœmy równie¿ Daniela Gélina,
recytuj¹cego La chanson du Mal Aimé (inspira-
cj¹ dla niego by³a nieszczêœliwa mi³oœæ do Anny).
Drug¹ lekcjê rozpoczê³am od kilku pytañ
na temat Apollinaire´a i jego twórczoœci. Na-
stêpnie uczniowie otrzymali powielony tekst
utworu Le Pont Mirabeau z tomu Alcools.
    Guillaume APOLLINAIRE, Alcools, Gallimard.
    Version publiée en 1913.
Le pont Mirabeau
Sous le pont Mirabeau coule la Seine
Et nos amours
Faut-il qu’il m’en souvienne
La joie venait toujours après la peine
Vienne la niut sonne l’heure
Les jours s’en vont je demeure
Les mains dans les mains restons face à face
Tandis que sous
Le pont de nos bras passe
Des éternels regards l’onde si lasse
Vienne la nuit sonne l’heure
Les jours s’en vont je demeure
L’amour s’en va comme cette eau courante
L’amour s’en va
Comme la vie est lente
Et comme l’Espérance est violente
Vienne la nuit sonne l’heure
Les jours s’en vont je demeure
Passent les jours et passent les semaines
Ni les amours reviennent
Sous le pont Mirabeau coule la Seine
Vienne la nuit sonne l’heure
Les jours s’en vont je demeure
Ÿród³o: Colmez Françoise, Astre Marie-Louise, Defradas Marc
(1992), L´art  de lire. Français 4,  Paris: Bordas, s. 284-285.
Rozpoczêliœmy pracê od próby wyjaœnie-
nia tytu³u: uczniowie otrzymali plany Pary¿a, na
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których mieli wybraæ i okreœliæ usytuowanie, w
odniesieniu do znanych obiektów i stron œwia-
ta, kilku mostów paryskich. Po odnalezieniu
mostu Mirabeau, pokaza³am im jego zdjêcie
Ÿród³o: Colmez Françoise, Astre Marie-Louise, Defradas
Marc (1992), L`art  de lire. Français 4,  Paris: Bordas, s. 284-
285.
i zapyta³am czy wiedz¹, co oznacza jego nazwa.
Poniewa¿ nazwisko Mirabeau by³o im komplet-
nie nieznane, zapyta³am o Rewolucjê Francu-
sk¹. Pad³y wówczas nazwiska: Marat, Danton,
Robespierre, Desmoulins a ja przy pomocy
rzutnika pisma przedstawi³am nastêpuj¹c¹ in-
formacjê:
„Honoré Mirabeau /1749-1791/, aristocrate rejeté
par les nobles, député du Tiers Etat, orateur de ta-
lent, journaliste et écrivain politique /„De la monar-
chie prussienne sous Frédéric le Grand/, nouait des
intrigues avec la cour”.
Wyjaœni³am równie¿ okolicznoœci w jakich po-
wsta³ ten wiersz: Pour rentrer chez lui à Auteuil,
Apollinaire pasasait chaque jour sur le pont
Mirabeau. En 1912, après sa rupture avec Ma-
rie Laurencin, il a écrit ce beau poème5).
A oto kilka przyk³adowych pytañ, za po-
moc¹ których próbowaliœmy przeanalizowaæ
wiersz:
1. Pytania zadane przed przyst¹pieniem do czy-
tania wiersza:
 A quoi vous fait penser la forme de ce poème?
 Qu`est-ce qui vous manque?
 Pourquoi, selon vous, le poète a-t-il choisi de sup-
primer la ponctuation?
 Quelles sont les rimes?
 Quelle est la longueur des vers?
2. Pytania zadane  po przeczytaniu wiersza i wy-
jaœnieniu kilku nowych s³ów:
 Que fait le poète?
 Qui est avec lui?
 Que symbolise le cours de la Seine?
 Quel sentiment domine dans ce poème?
 Relevez les mots qui appartiennet au champ lexi-
cal: de l´amour qui n´existe  plus, de la tristesse.
 Relevez les mots qui expriment: le mouvement
      l´immobilité
 le rôle de – “comme” - dans les vers: “l´amour
s´en va comme cette eau courante” ...
 “comme la vie est lente et comme l´Espérance
est violente ...”
Lekcjê zakoñczy³o wys³uchanie recytacji
wiersza w wykonaniu Daniela Gélina oraz od-
czytanie polskiego t³umaczenia autorstwa Ada-
ma Wa¿yka:
Most Mirabeau
Pod mostem Mirabeau p³ynie Sekwana
I nie jedna mi³oœæ
Czy nie doœæ wspominana
Po bólu zawsze radoœæ niespodziana
Zegar niech dzwoni noc niech nastaje
    Dni ulatuj¹ ja pozostajê
Z twarz¹ do twarzy po³¹czmy ramiona
Nieruchomi kiedy
Pod mostem ramion kona
Fala od wiecznych spojrzeñ umêczona
Zegar niech dzwoni noc niech nastaje
Dni ulatuj¹ ja pozostajê
Mi³oœæ jak woda bie¿¹ca odp³ywa
I odp³ywa ¿ycie
Woda jak¿e leniwa
Nadzieja nasza jak¿e natarczywa
Zegar niech dzwoni noc niech nastaje
Dni ulatuj¹ ja pozostajê
Niech dni siê tocz¹ jak rzeka wezbrana
Ni czas nie zawraca
Ni mi³oœæ po¿egnana
Pod mostem Mirabeau p³ynie Sekwana
Zegar niech dzwoni noc niech nastaje
Dni ulatuj¹ ja pozostajê
Ÿród³o: Apollinaire Guillaume (1980), Wybór poezji,
w przek³adach Adama Wa¿yka, Warszawa: Czytelnik,
s. 117.
5) D. Riviere (1986), Histoire de la France. Guide pour tous, Paris: Hachette, s. 194.
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Mam nadziejê, ¿e zdo³a³am zaintereso-
waæ uczniów, choæ trochê, poezj¹ Apollinaire`a
jak równie¿ poezj¹ francusk¹ i byæ mo¿e któryœ
z nich pójdzie do biblioteki  i zainteresuje siê
poleconymi przez mnie pozycjami. Na pewno
jednak, nawet najbardziej sceptycznie nastawie-
ni uczniowie poszerzyli swój zasiêg wiedzy, co
niew¹tpliwie zaprocentuje w ich przysz³oœci.
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Lekcje o regionie, w którym mieszkamy
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka angielskiego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 1 w Pruszczu Gdañskim.
Obecnie toczy siê wiele dyskusji na te-
mat korzyœci i zagro¿eñ cz³onkostwa Polski w Unii
Europejskiej. Istniej¹ obawy, i¿ Polacy zatrac¹
to¿samoœæ narodow¹ w d¹¿eniu do europejsko-
œci. S¹dzê, i¿ jedynie przez znajomoœæ lokalnej
historii i kultury, Polacy maj¹ szansê zaj¹æ zna-
cz¹ce miejsce w Unii Europejskiej. Pog³êbianie
œwiadomoœci dziedzictwa kulturowego wœród
dzieci i m³odzie¿y jest z pewnoœci¹ jednym
z kroków, które zosta³y podjête przez polskie
szko³y. G³êboko wierzê te¿ w to, ¿e nauczyciele
wprowadzaj¹c elementy kultury na lekcjach
jêzyka obcego, nie zawê¿aj¹ tematu jedynie do
dziedzictwa kulturowego krajów nauczanego
jêzyka.
Istotnym elementem cyklu lekcji dotycz¹-
cych kultury krajów (w moim przypadku anglo-
jêzycznych) powinien byæ temat zamieszkiwa-
nego przez nas regionu, jego historii, tradycji,
kultury i sztuki. Jako mieszkanka Gdañska przy
okazji lekcji z cyklu Living in a city, zapyta³am
uczniów liceum, w przewa¿aj¹cej czêœci zamiesz-
ka³ych w Pruszczu Gdañskim, gdzie zaprowadzi-
liby goœcia z zagranicy. Uczniowie uznali, ¿e za-
braliby tak¹ osobê do centrum Gdañska, na ul.
D³ug¹ nad Mot³awê oraz do mulitikina i pubu.
Niestety ich znajomoœæ Gdañska na tym siê koñ-
czy³a. Zaistnia³a sytuacja sta³a siê przyczynkiem
do przygotowania cyklu lekcji na temat Gdañ-
ska i Pruszcza Gdañskiego.
Lekcja 1
Temat lekcji: Gdañsk – the city that changed?
Cele lekcji:
 Poznanie i powtórzenie s³ownictwa zwi¹za-
nego z miastem, np. traffic jams, rush hours,
shops itd.
 Æwiczenia w czytaniu tekstu (ogólne rozumie-
nie tekstu i rozumienie szczegó³owych infor-
macji).
 Æwiczenia w mówieniu (odgrywanie ról oraz
podsumowanie tabelki).
 Poznanie s³ownictwa zawartego w tekœcie, np.
empty hooks.
 Æwiczenia w wymowie (nowo poznane s³ow-
nictwo).
Przebieg lekcji:
1. Przywitanie klasy, sprawdzenie obecnoœci.
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2. Nauczyciel pisze na tablicy s³owo Gdañsk.
Uczniowie podchodz¹ do tablicy i zapisuj¹
s³owa, które im siê kojarz¹ z miastem Gdañsk
(The Old Town, D³uga Street, exciting nightlife
itd.).
3. Nauczyciel prosi uczniów o otworzenie ksi¹-
¿ek (ForMat2)  cz. 1, s. 21) i czyta tytu³ arty-
ku³u The City That Changed. Uczniowie mó-
wi¹, o czym mo¿e byæ tekst, jakie zmiany za-
sz³y w Gdañsku od czasów II wojny œwiato-
wej (np. odbudowane, kolorowe kamienice).
4. Uczniowie czytaj¹ tekst o pewnej osobie, któ-
ra przyjecha³a po 20 latach ponownie do
Gdañska i opowiada o zmianach, jakie zasz³y
w tym mieœcie. Nastêpnie odpowiadaj¹ na
pytania true/false dotycz¹ce tekstu (ForMat,
æw. 6/20).
5. Po wyjaœnieniu znaczenia nowych s³ówek,
æwiczeniach w wymowie, uczniowie pracuj¹
w parach i wype³niaj¹ tabelkê na podstawie
tekstu.
6. Przed rozpoczêciem pracy nad kolejnym æwi-
czeniem uczniowie zastanawiaj¹ siê, jak na-
le¿y zachowaæ siê na egzaminie maturalnym,
czêœci wewnêtrznej, podczas odgrywania roli,
np. sound natural, make sure you include all
the points in the task..
7. Uczniowie pracuj¹ w parach. Przygotowuj¹
dialog: „Twój kolega przyje¿d¿a do Ciebie z
zagranicy na tydzieñ w ramach wymiany szkol-
nej. Powiedz mu przez telefon, jak mieszkasz;
 THEN NOW
 Grey buildings Buildings painted in
green, red, yellow
 Grey shops
 Empty hooks in Streets full of smiling
 the shops people wearing
smart clothes
 Rude shop assistants
 Always crowded Large number of cafés
 restaurants and restaurants
 Things for sale at Different kinds of fruit
 the grocer’s looked at the greengrocer’s
 grey on grey shelves
 Half of the shelves Shops full of meat and
 were empty Polish sausages
scharakteryzuj swoj¹ rodzinê; powiedz, jak bê-
dziecie spêdzaæ wolny czas ”.
8. Uczniowie przedstawiaj¹ dialogi na forum
klasy.
9. Praca domowa: przynieœ mapê Starego Mia-
sta na wycieczkê klasow¹.
Lekcja 2
Temat: Gdañsk – wycieczka klasowa
Cele:
 Powtórzenie s³ownictwa dotycz¹cego kierun-
ków, np. turn left/right, go along the street.
 Poznanie nazw angielskich zabytków Gdañ-
ska.
 Powtórzenie dni tygodnia, godzin (bibliote-
ka British Council).
 Poznanie i powtórzenie s³ownictwa zwi¹za-
nego z zabytkami miasta, np. anchors, flag,
cannon, flutter.
Przebieg lekcji:
Gdy dotarliœmy z uczniami do centrum Gdañ-
ska, podzieli³am ich na dwie grupy i rozda-
³am kartê pytañ. Wyjaœni³am uczniom zasa-
dy wype³nienia kart oraz ¿e wygrywa ta gru-
pa, która dojdzie do Zbrojowni (House of
Armour) jako pierwsza i prawid³owo odpo-
wie na wszystkie pytania.
Karta pytañ:































Street till you get
to the Cow’s Gate.
Go along
PowroŸnicza Street



















see on the Green
Gate from the
bridge?





see in The Crane?
How many steps
are there in the
church tower?
How many clocks
can you see on
















far as The Crane.
Go along Mariacka
























 Æwiczenia w referowaniu notatek przygoto-
wanych w domu na temat Gdañsk.
 Podsumowanie wycieczki.
 Poznanie i powtórzenie s³ownictwa zwi¹za-
nego z opisywaniem miasta (Pruszcz Gdañski
is situated in the north of Poland, commune,
belfry, graveyard etc. ).
 Przypomnienie, jak konstruowaæ tekst doty-
cz¹cy opisu miasta i miejsca.
 Przygotowanie planu do opisu miasta – Pruszcz
Gdañski.
3) przygotowan¹ na podstawie V. Evans (2000), Successful Writing. Intermediate, New Greenham Park, New Bury Berkshire: Express
Publishing, s. 48).
1. Uczniowie prezentuj¹ notatki o Gdañsku,








2. Uczniowie pracuj¹ w parach i przygotowuj¹
odpowiedzi na pytanie: What makes Gdañsk
the pearl of Europe? Nastêpnie uczniowie pre-
zentuj¹ swoje propozycje, pozostali komen-
tuj¹.
3. Nauczyciel rozdaje uczniom kartkê z punkta-


















4. Praca domowa: Opisz Pruszcz Gdañski jako
miasto europejskie.
Podsumowanie
Przeprowadzone przeze mnie lekcje spo-
tka³y siê z du¿ym zainteresowaniem uczniów, a
w szczególnoœci wycieczka po Starym Mieœcie.
Uczniowie zauwa¿yli, ¿e wielokrotnie przecho-
dzili ko³o miejsc zawartych w Karcie pytañ, lecz
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nigdy nie traktowali ich jako „wartych zobacze-
nia”. Praca domowa, któr¹ wykonali po wyciecz-
ce, czyli przygotowanie dodatkowych informa-
cji (np. historia miasta), nie sprawi³a im wielu
trudnoœci, choæ musieli t³umaczyæ informacje z
encyklopedii i Internetu.
Zauwa¿yli te¿, ¿e po raz pierwszy znaleŸli
siê w realnej sytuacji, gdzie mogli pos³ugiwaæ
siê informacjami w jêzyku angielskim, np. jak
dojœæ do wytyczonego miejsca. Poza tym uœwia-
domili sobie, ¿e Gdañsk jest piêknym miastem,
i ¿e powinien byæ sta³ym punktem programu
wycieczek zagranicznych.
Ku mojemu zaskoczeniu sami zapropono-
wali, by plan do opisu Pruszcza Gdañskiego po-
traktowaæ szerzej, tzn. aby opisaæ Pruszcz Gdañski
jako gminê i uj¹æ dziedzictwo kulturowe okolicz-
nych wsi (np. dzwonnica z 1795 r. w Wiœlinie).
Zainteresowali siê tym samym naszym regionem
i byæ mo¿e ju¿ zawsze bêd¹ w nim szukaæ cieka-




Miêdzy korelacj¹ a œcie¿kami miêdzyprzedmiotowymi
1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego.
W wyniku reformy systemu edukacji czte-
roletnie liceum ustêpi³o miejsca liceum trzylet-
niemu. Jednoczeœnie wymóg korelacji miêdzy-
przedmiotowej zosta³ zastapiony koniecznoœci¹
wyboru i kroczenia po okreœlonej œcie¿ce miê-
dzyprzedmiotowej.
Dla nauczyciela jêzyka obcego oznacza to,
¿e w szczególnie staranny sposób musi realizo-
waæ i dokumentowaæ okreœlon¹ tematykê.
W przypadku nauczyciela jêzyka rosyjskie-
go dodatkow¹ trudnoœæ stanowi jakoœæ oferty
wydawniczej. Dostêpne podrêczniki zawieraj¹
jedynie elementy po¿¹danych zagadnieñ albo
nie zawieraj¹ ich wcale. Dlatego powstaje ko-
niecznoœæ wkomponowania w tematykê progra-
mow¹ tekstów i tematów, które zazêbia³yby siê
z innymi przedmiotami i by³y zgodne
z wybran¹ przez szko³ê œcie¿k¹ lub œcie¿kami
miêdzyprzedmiotowymi. Materia³y pomocne
w realizacji œcie¿ki edukacyjnej czy zwi¹zane
z korelacj¹ miêdzyprzedmiotow¹ powinny od-
powiadaæ poziomem stopniowi zaawansowania
jêzykowego uczniów oraz ujmowaæ temat
w sposób kompleksowy, ciekawy i pozwalaæ
na kszta³towanie kompetencji jêzykowych. Ma-
teria³y prasowe czy internetowe, niezale¿nie od
stopnia zaawansowania danej grupy czy klasy,
wymagaj¹ mniejszej czy wiêkszej adaptacji oraz
obróbki technicznej, umo¿liwiaj¹cej wykorzysta-
nie ich na zajêciach jêzyka obcego. Chcia³bym
zaproponowaæ nauczycielom jêzyka rosyjskiego
kilka przyk³adowych tekstów z ró¿nych krêgów
tematycznych wraz z rozwi¹zaniami metodycz-
nymi. Materia³y te pozwol¹ na p³ynne przejœcie
od korelacji w liceum czteroletnim do œcie¿ek
miêdzyprzedmiotowych w liceum trzyletnim.
Du¿y nacisk k³adzie siê ostatnio na te-
matykê zwi¹zan¹ z wst¹pieniem Polski do Unii
Europejskiej. Fakt, ¿e Rosja nie stara siê o cz³on-
kostwo w tej organizacji nie stanowi przeszkody
w realizowaniu tematyki unijnej na lekcjach jê-
zyka rosyjskiego. Doskona³ym pretekstem mog¹
byæ teksty dotycz¹ce wspólnej waluty europej-
skiej, która jest obecna  w rosyjskich kantorach.
Pierwszy z nich – 	
 – jest
krótszy i ³atwiejszy. Doskonale nadaje siê do
utrwalenia form liczebników g³ównych oraz
wprowadzenia nazw pañstw i narodowoœci.
W tekœcie pojawia siê data, która mo¿e byæ punk-
tem wyjœcia do rozmowy na temat historii Unii
Europejskiej i terminów przyst¹pienia do niej
poszczególnych pañstw – zarówno cz³onków, jak
i kandydatów. Materia³ ten pozwala równie¿
doskonaliæ umiejêtnoœæ pracy z tekstem pisanym.
Jego zrozumienie mo¿emy sprawdziæ za pomo-
c¹ wiêkszoœci stosowanych technik (prawda-
fa³sz, wielokrotny wybór, ³¹czenie elementów).
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Podobnie mo¿emy post¹piæ w przypadku nieco
trudniejszego tekstu 	
. Poza za-
gadnieniami gramatycznymi wystêpuj¹cymi w
pierwszym tekœcie zawiera materia³ jêzykowy
pozwalaj¹cy omówiæ formy przymiotników
(szczególnie w bierniku) oraz konstrukcje z przy-
imkiem  (na przyk³adzie wyra¿eñ: 

 
    


. Tematyka poruszana w tych ma-
teria³ach jest zgodna z dzia³em Polska na drodze
do integracji europejskiej, realizowanym na lek-
cjach wiedzy o spo³eczeñstwie. Naszym sprzy-
mierzeñcem jest dostêpnoœæ materia³ów doty-
cz¹cych waluty euro. Mo¿emy wiêc zapropono-
waæ uczniom zajêcia z materia³em pogl¹dowym
(plansze, prezentacja w programie PowerPoint)
lub w ramach zajêæ pozalekcyjnych pilotowaæ
opracowanie tego tematu przez uczniów meto-
d¹ projektów. Oba teksty maj¹ równie¿ niew¹t-
pliwy walor edukacyjny – tematyka unijna nie
jest jeszcze powszechnie znana. Mog¹ byæ one
tak¿e pomocne przy realizacji œcie¿ki miêdzy-
przedmiotowej Kultura informacyjna. Selekcja
wiadomoœci podanych w tekstach pos³u¿y do
przygotowania i zaprezentowania komunikatów
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Tematyka zwi¹zana ze zdrowym trybem
¿ycia jest zgodna zarówno z dzia³em Higiena,
od¿ywianie, realizowanym na lekcjach biologii,
jak i ze œcie¿k¹ prozdrowotn¹. Elementy tej te-
matyki znajdziemy w niektórych podrêcznikach
jêzyka rosyjskiego, zatem zaproponowane tek-
sty s¹ ich uzupe³nieniem. Pierwszy z nich –
	

 – zawiera informacje do-
tycz¹ce racjonalnego od¿ywiania i mo¿e byæ te¿
pomocny podczas utrwalenia materia³u zwi¹-
zanego z dokonywaniem zakupów. Zawiera lek-
sykê pozwalaj¹c¹ powtórzyæ umiejêtnoœæ okre-
œlania czasu zegarowego i stosowania liczebni-
ków w przypadkach zale¿nych (zwi¹zan¹ rów-
nie¿ z czasem zegarowym). Stanowi pretekst do
rozmowy i na temat zdrowego od¿ywiania,
i racjonalnego dokonywania zakupów. Æwicze-
nia w mówieniu mo¿na przeprowadziæ z wyko-
rzystaniem planu tekstu, planszy lub prezenta-
cji komputerowej (w obu umieszczamy tarcze
zegarowe). Taka organizacja pracy pozwala
odejœæ od schematyzmu i uatrakcyjniæ przebieg
lekcji. Z kolei tekst 		 pozwa-
la nie tyle uœwiadomiæ uczniom szkodliwoœæ
palenia tytoniu, ile podpowiada jak rzuciæ pa-
lenie. Problem u¿ywek dotyczy wszak coraz
wiêkszej czêœci m³odzie¿y i zaproponowany
materia³ wydaje siê byæ sprzymierzeñcem
w walce o dobr¹ sprawê. Tekst pod wzglêdem
jêzykowym jest stosunkowo zaawansowany. Jest
okazj¹ do utrwalenia form trybu rozkazuj¹cego
czasowników. Po wypisaniu i omówieniu po-
szczególnych form wystêpuj¹cych w tekœcie (za-
koñczonych na -, - i miêkk¹ spó³g³oskê) prosi-
my uczniów o przekszta³cenie pozosta³ych par-




0' +'%&*''' 3% 
/'* J   %   '4 %' 2
"'*&6B%;'"'3 /'%'
*(  * /'* /%&9





6'* '' % 3& 62*
*** 4(  ' 
2 '&( "'' "& 9






% 2''  =*'( "*
'=1=*'4H%/3&
%'"*N






 2 "'*'3 ' 4
L';*+'!*63'&  6







L;; '2  "  /3
"''*'%6''&'""
9'40'23  '3<'*
 ;'"'3 '(  ''3 '  4
	''*&  /  #   !
3& '%2 %'4H& "''*& %
3&'/2('3B*%'3'
6'*2:'  %'4 2
3'!(3%39 <&
 %'3 2 '*2  & '




9' /( 3  "9  2
' B& '4A*%392'& ;(
"& " 4 @' /   
6%&"' '''*%9*"2
6B40"'*/3*1'/&(
6' 31'/&   4 0&
/%!&'6 "2'%'2I




 ' 2%&    36'
%"B'3&94
 '9'  %' /*'I C(  1(
/'% '&'  62"(  *
"' 6%' '&(*:
2&! 2DN%:3&6





 '"/ *& %''' +2
 <'*'%!&*'4
 ""' //'%'//'# 3
"22    '! %! '*
3/"%&4
  3''21B*+
/% % %& * # 2' 
+'6%' '&4
	 /%&9'&/< <'




%' EJ17  %  "
'<'(:%39'4




0+ 3' ' '"* 
/%"4 2**!"*'%'
' ' '%' 31 %  E*B( ; 2(
*64'B/%&9'/%&9
' %!   %&   '%**4
  * %3  & B ''3 










elementy wiedzy zdobytej przez uczniów
w gimnazjum oraz w m³odszych klasach liceum.
Jego realizacja mo¿e byæ zgrana w czasie z po-
wtórzeniem przedmaturalnym na lekcjach
geografii. Uczniowie chêtnie umieszcz¹ na kon-
turowej mapie œwiata rosyjskojêzyczne nazwy
pañstw i jednostek geograficznych oraz zazna-
cz¹ trasê podró¿y dooko³a œwiata. Przy okazji
mo¿emy utrwaliæ nazwy narodowoœci i stolic
wybranych krajów.
@A)H0A5H,
' ' 9' %'
5'/% '2 *4
 '* /*  * 9'&
  9'4 \%&
"'**  C5 %2D(
%' 5' /O"'% ! 
'H'B2524H'3%'
'%32B '(KKK"*%




     / KKK  '" ? 2
%' * 9' 4 
%''('"'?%'!(@'(
. ' '%( %' 34 H
C / 6 D % ' %'9&





3/2 "/&  '/'%  $:1
4
 	%'' 5'  %'






L  22 <'  3'1
2 &  '  (
"<('*(/24&
B3"0* ' %'%' 
45''"%( 33&3
&*(  6 '
135
3'4/'&"*%'*
 "% *%!/'4 @2*
9' / 3'&( %'5'
623B: '*''24
E*'%*PQQRISSTTT4Q[Z]^X4Z[
Zalet¹ korelacji miêdzyjêzykowej jest nie-
jako podwójne utrwalanie analogicznych kon-
strukcji – w obu jêzykach jednoczeœnie (ucznio-
wie mimowolnie przypominaj¹ sobie
oraz porównuj¹ s³owa i zwroty wprowadzone
na lekcjach drugiego jêzyka). Przyk³adowy tekst
dotyczy organizacji przyjêcia urodzinowego.
Temat ten mo¿e byæ zrealizowany równolegle
przez rusycystê i germanistê lub anglistê – te-
matyka ta jest obecna w programach nauczania
wymienionych jêzyków. Tekst  	
 wymaga doœæ wysokich kompetencji jê-
zykowych. Zawiera materia³ jêzykowy pozwa-
laj¹cy powtórzyæ szereg zagadnieñ gramatycz-
nych – czasowniki nieregularne, stopieñ równy
i wy¿szy przys³ówków, tryb rozkazuj¹cy czasow-
ników czy wyra¿enia przyimkowe. Posiada rów-
nie¿ walor praktyczny – przekazuje zasady sa-
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Zaproponowane teksty i podpowiedzi
metodyczne zainspiruj¹ byæ mo¿e nie tylko na-
uczycieli-rusycystów do twórczych poszukiwañ,
stan¹ siê bodŸcem do wyszukiwania zbie¿no-
œci miêdzy przedmiotami i pomog¹ ³agodnie
przejœæ od korelacji do œcie¿ek miêdzyprzed-
miotowych. Szukanie powi¹zañ i analogii oraz
czasowa zgodnoœæ realizowanej tematyki na
ró¿nych przedmiotach pozwala uczniom nabraæ
przekonania, ¿e wiadomoœci i umiejêtnoœci
z ró¿nych dziedzin nie stanowi¹ oderwanych





Lekcja z wykorzystaniem artyku³u z prasy rosyjskiej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Pionkach.
W marcu 2001 r. uczestniczy³am w kur-
sie jêzyka rosyjskiego (wariant handlowo-me-
ned¿erski)  zorganizowanym przez CODN w
Warszawie. Treœci zwi¹zane z biznesem, przed-
stawione na zajêciach w sposób bardzo cieka-
wy, pozwoli³y mi w du¿ym stopniu wype³niæ lukê
w zakresie umiejêtnoœci nauczania jêzyka spe-
cjalistycznego i zachêci³y do w³¹czenia elemen-
tów tego jêzyka do moich lekcji.
Poni¿ej przedstawiam opis lekcji z wy-
korzystaniem artyku³u z czasopisma  
SKKJ E /&4 Lekcjê przeprowadzi³am w
klasie IV LO, która zaczê³a naukê jêzyka rosyj-
skiego w szkole œredniej od podstaw, mia³a 3
godziny lekcji w tygodniu i by³y one prowadzo-
ne z podzia³em klasy na grupy.
Temat:H3B  / 
Cele operacyjne:  Uczeñ:
  rozumie d³u¿sze wypowiedzi nauczyciela,
 czyta tekst  
, wyszukuj¹c potrzeb-
ne informacje,
 potrafi zastosowaæ zgromadzone s³ownictwo,
udzielaj¹c odpowiedzi na pytania, zawarte
w temacie zajêæ,
 umie wykorzystaæ informacje z tekstu do zre-
dagowania kilkuzdaniowej wypowiedzi,
 potrafi skomentowaæ treœæ obrazka !
 "..
Materia³y do wykorzystania: fragmenty artyku-
³u  
 ze wspomnianego czasopisma,
odbitki ksero æwiczeñ do tekstu, Praktyczny s³ow-
nik polsko-rosyjsko-ukraiñski, ekonomika i handel,
wydawnictwa Rea, Ma³y praktyczny s³ownik biz-
nesmena rosyjsko-polski polsko-rosyjski wydany




rosyjski, wydany przez Rea.
Przebieg lekcji: zajêcia rozpoczê³am od rozmo-
wy na temat miejsc gromadzenia swoich
oszczêdnoœci – by³o to nawi¹zaniem do pracy
















W trakcie podawania polskich ekwiwa-
lentów uczniowie czêsto korzystali ze s³owników.
G³oœno odczytywali rosyjskie s³ówka, staraj¹c siê
je zapamiêtaæ. Kolejnym etapem lekcji by³o æwi-
czenie sprawdzaj¹ce umiejêtnoœæ rozumienia
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Po samodzielnym zapoznaniu siê z tre-
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Na lekcji podczas sprawdzania pracy do-
mowej przekona³am siê, ¿e moi uczniowie pra-
wie w 90% potrafili wychwyciæ zwi¹zek miêdzy
treœci¹ tekstu i obrazka.
Zwrócili uwagê na humorystyczne graficz-
ne ujêcie tematu, na znaczenie takich s³ów jak:
. – bank, pula; .- s³oik, puszka; / –
rachunek, liczenie, konto, lokata, nale¿noœæ, re-
zultat; /&– liczyd³a. Niektórzy z nich, ¿artu-
j¹c, podawali inne ,,nieoficjalne”  sposoby prze-
chowywania pieniêdzy.
S¹dzê, ¿e treœæ i forma lekcji spodoba³a
siê uczniom a mnie utwierdzi³a w przekonaniu,
¿e warto korzystaæ z ró¿nych materia³ów przy-




Centrum Jêzyków Nowo¿ytnich w Grazu
zaprasza nauczycieli jêzyków obcych
na kolejne warsztaty:
1. Language Educator Awareness (LEA) (26-29 January/Janvier 2005)
Developing plurilingual and pluricultural awareness in language
teacher education.
Langue et Education Au plurilinguisme (LEA) La dimension plurilingue
et pluriculturelle dans la formation des enseignants de langues
Termin przysy³ania zg³oszeñ: do 15 listopada 2004 r.
2. CHAGAL-Set Up (21-23 April 2005)
European Curriculum guidelines for Access programmes into Higher
education for underrepresented Adult Learners CHAGAL – Set Up.
Europäische Empfehlungen für Zugangsprogramme zur Tertiären
Bildung für unterrepräsentierte erwachsene LernerInnen.
Termin przysy³ania zg³oszeñ:  do 1 lutego 2005 r.








This is Bombi. Ten s³oñ nazywa siê Bombi.
An elephant, I suppose. Ma tr¹bê, lecz na niej nie tr¹bi.
He would like to play on his nose. Dlaczego? Nie b¹dŸ ciekawy,
Don’t ask him why, To jego prywatne sprawy.
Because he is very shy.
WOLF WILK
The wolf is dangerous, Powiem ci w s³owach kilku,
It can eat you up! Co myœlê o tym wilku.
But not this one here Gdyby nie by³ na obrazku,
It just makes you laugh! Zaraz by ciê zjad³ g³uptasku.
BOAR DZIK
A boar is wild, a boar is nasty, Dzik jest dziki, dzik jest z³y,
His tusks are sharp but a bit rusty. Dzik ma bardzo ostre k³y,
Whenever you hear: ”beware of the hog” Kto spotyka w lesie dzika,
You better just run off! Ten na drzewo szybko zmyka.
REINDEER RENIFER
A lady visited a reindeer, Przysz³y dwie panie do renifera.
The reindeer looks at her politely and says: Renifer na nie spoziera
“I’m so delighted my dear, I rzecze z galanteri¹: „Bardzo mi przyjemnie,
That you’ll be wearing soft gloves from me”. ¯e bêd¹ panie mia³y rêkawiczki ze mnie”.
PARROT PAPUGA
“My dear little parrot, „Papu¿ko, papu¿ko,
 whisper something in my ear”. Powiedz mi coœ na uszko”.
Kilka lat temu, gdy czyta³am mojemu
ma³emu synkowi wiersze Jana Brzechwy, œwiet-
nie siê razem bawiliœmy. Teraz, kiedy mój syn
jest ju¿ gimnazjalist¹, Brzechwa nie straci³ u nie-
go nic na popularnoœci. Poniewa¿ wszystkie
dzieci znaj¹ wiersze Jana Brzechwy ju¿ od
najm³odszych lat, postanowi³am przet³umaczyæ
na jêzyk angielski Zoo. Chcia³am, aby teksty
by³y proste – dostosowane do mo¿liwoœci m³od-
szych dzieci. Wierzê, ¿e bêdziecie siê Pañstwo
dobrze bawiæ czytaj¹c wierszyki Jana Brzechwy
po angielsku, tak samo jak bawi¹ siê moi ucz-
niowie i ich rodzice na szkolnych przedstawie-
niach.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego.
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“I don’t trust you my dear”. „Nic ci nie powiem, boœ ty plotkarz,
“I promise to keep it safe Powtórzysz ka¿demu, kogo spotkasz”.
And not to give it away”.
BISON ¯UBR
“Ladies and gentelmen Pozwólcie przedstawiæ sobie:
May I introduce Pan ¯ubr we w³asnej osobie,
Mr. Bison, just in front of you” No, poka¿ siê ¿ubrze. Zrób¿e
“Try to be polite! Minê uprzejm¹, ¿ubrze.
Smile! Oh, yes! That’s just right!”
OSTRICH STRUŒ
The ostrich always hides his head in the sand Struœ ze strachu
Because he’s scared of everything around. Ci¹gle chowa g³owê w piachu,
Everybody calls him a coward Wiêc ma opiniê mazgaja.
But he doesn’t care A nadto znosi jajka wielkoœci
He just lays big eggs every hour. Strusiego jaja.
BEAR NIEDZ´WIEDZ´
Boys and girls Proszê pañstwa, oto miœ.
Meet a bear Miœ jest bardzo grzeczny dziœ.
He has lots of fluffy fur Chêtnie pañstwu ³apê poda.
Ask him to touch you Nie chce podaæ? A to szkoda.
His paw is pretty
He doesn’t want to?
What a pitty!
MONKEY MA£PA
Monkeys are funny and gay, Ma³py skacz¹ niedoœcigle,
Monkeys – just like monkeys – play, Ma³py robi¹ ma³pie figle,
Please, look at the chimpanzee Niech pan spojrzy na pawiana:
What a monkey! Can you see! Co za ma³pa, proszê pana.
TIGER TYGRYS
“Mr Tiger, how are you?” „Co s³ychaæ panie tygrysie?”
“It’s so boring in the zoo!” „A nic. Nudzi mi siê”.
“Would you like to be released? „Czy chcia³by pan wyjœæ zza tych krat?”
“Sure, I’d eat you up, at least!” „Pewnie. Przynajmniej bym pana zjad³”.
PANTHER PANTERA
A panther has a lot of spots, Pantera jest ca³a w centki,
And she likes to run a lot, A przy tym ma bieg taki prêdki,
When she runs, the spots just fly ¯e chocia¿ tego nie lubi,
That is what she doesn’t like! Biegn¹c – w³asne cêtki gubi.
ZEBRA ZEBRA
A zebra has many stripes, Czy ta zebra jest prawdziwa?
All of them black on white. Czy to tak naprawdê bywa?
But don’t you think it’s strange? Czy te¿ malarz z bo¿ej ³aski
Maybe just for a change Pomalowa³ os³a w paski?
Someone painted an ox instead.
FOX LIS
Red-haired grandpa, red-haired dad, Rudy ojciec, rudy dziadek,
Red-haired tail is my pride, Rudy ogon to mój spadek,
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And here I am – a red-haired fox, A ja jestem rudy lis.
And you better just run off. Ruszaj st¹d, bo bêdê gryz³.
GIRAFFE ¯YRAFA
Look at Mrs Giraffe, ¯yrafa tym g³ównie ¿yje,
She always pulls her neck up, ¯e w górê wyci¹ga szyjê,
I envy Mrs Giraffe, A ja zazdroszczê ¿yrafie,
I can’t  pull my neck up. Ja nie potrafiê.
TORTOISE ¯Ó£W
A tortoise wanted to make a trip, ¯ó³w chcia³ pojechaæ kolej¹,
But the trains aren’t cheap, Lecz koleje nie taniej¹,
A tortoise is a mizer, ¯ó³wiowi szkoda pieniêdzy:
“On foot would be much wizer”. „Pójdê pieszo, bêdê prêdzej”.
CROCODILE KROKODYL
“Where are you from? Crocodile!” „Sk¹d ty jesteœ krokodylu?”
“I am from the river Nile, „Ja? Znad Nilu.
Let me go out for a while, Wypuœæ mnie na kilka chwil,
I’ll take you to the Nile”. To zabiorê ciê nad Nil”.
KANGAROO KANGUR
“Mr Kanga-Kangaroo, „Jakie pan ma stopy du¿e,
Why have you got such a big shoe?” Panie kangurze”.
“That is why the kangaroos, „Wiadomo, dlatego kangury





Ka¿dy wie, ¿e patronem Irlandii jest œw.
Patryk, ale niewielu s³ysza³o o wspó³patronce
„szmaragdowej wyspy”, œw. Brygidzie. Œw. Bry-
gida obchodzi swoje œwiêto 1 lutego, a w przed-
dzieñ dzieci w irlandzkich szko³ach plot¹ krzy¿e
z wikliny, zwane krzy¿ami œw. Brygidy, które
œwiêci siê nastêpnego dnia. Przedstawiam ko-
lejn¹ propozycjê lekcji z serii œwiêci brytyjscy3)
dla uczniów gimnazjum lub liceum. W mojej
szkole lekcja zainteresowa³a uczniów.
1   St.Brigid’s Day marks the first day of spring
in the Celtic calendar so many customs have
to do with the ritual bringing in of new life /
the spring/ into home. They invoke the pro-
tection, healing and fertile powers of  the
divine /God/ through St. Brigid. The first shi-
ning of the sun comes on this day and
clothes are put on the walls or bushes for
their first ”airing” or ”sunning”. People pray
to Brigid to give them good crops. Brigid is
very much associated with cows and milk.
2    According to a legend, having been told
by the local king that she could have as much
land for her monastery at Kildare as her
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 3 w Trzebini. Gimnazjum otrzyma³o w roku 2002 Europejski Znak
Jakoœci European Label.
2) Patrz: Jêzyki Obce w Szkole nr 1/2002, s. 87 – St. Patrick’s Lesson, nr 4/2002, s. 99 – St. Andrew, nr 1/2003, s. 113  – St.  David’s
Lesson, nr 1/2004, s. 140 – St. George’s Lesson.
3) Niestety nie znam autora tekstu, który dosta³am od znajomego Irlandczyka.
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cloak would cover, Brigid placed it on the
ground and it spread and  spread, providing
her with a large domain. A popular blessing
invoking the protection of Brigid’s Cloak, used
in Irish-speaking parts of Ireland still is, ”Brat
Bride ort” e.g ”The Cloak of Brigid upon you”.
3      The great emblem of the Brigidine
tradition is the cross made of rushes. The cros-
ses are traditionally made on the eve of the
feast. The rushes were picked and ritually
brought into the dwelling-house after dark.
A member of the household customarily pre-
tended to be Brigid, and knocking on the
entrance door, says words as (translated): ”go
on your knees, open your eyes and admit
Brigid”. In some places, it was the eldest girl
of the family who did this, after the evening
meal. The response, often led by the woman
of the house, is with words such as:
”Welcome! Welcome! Welcome to the holy
woman!” Then the family assists in making
the crosses. The four arms of the cross are
centrally interlocked (different patterns were
used in different areas), and the rushes at
the end of each arm are bound with thread.
A cross was hung above the door of the dwel-
ling and in the sheds for animals to give pro-
tection to the farm stock. There they remain
for a year and according to ritual, they are
burned. A story of the origin of St. Brigid’s
Cross is that Brigid was called to the bedside
of a dying pagan chieftain and realising that
the extent of life left to him would be too
short for his instruction in faith, picked up
rushes from the floor, where they were used
for floor-covering, quickly fashioned them
into particular resemblance of the cross-sign
of our redemption. Thus she converted him.
4     In 1185, Bishop Malachy of Down, while
praying at night, saw a shaft of light which
came to rest over the spot where the relics
were hidden. The following  year, he in the
presence of cardinal Vivian representing the
pope, presides over moving the relics to the
Cathedral of Down. Then in 1537, after the
reformation in England and the destruction
of monasteries under the reign of king Hen-
ry VIII, the relics were scattered after the
desecration by lord Grey, judiciary / viceroy/
of king Henry in Ireland. The head of St. Bri-
gid was saved and brought by fugitive Irish
officers to Austria and presented to the em-
peror Rudolph II. It was later given to the
son of the Spanish ambassador to Austria,
who transferred it to the Jesuits in Lisbon. In
1903, the part of the head of St. Brigid was
given, with the authentication of the cardi-
nal patriarch of Lisbon to a nun, sister Mary
Agnes of a community in Dundalk which is
near Faughart, the birthplace of St. Brigid.
This nun was a native of Faughart and arran-
ged for the relic to be placed in the parish
church of St. Brigid in the village of Faughart,
where it is enshrined today.
5    St. Brigid was noted for her charity to the
poor and needy. As a young girl, she wanted
to devote herself to the religious life, but her
father, a pagan chieftain, would not let her.
One day while she was a teenager, a poor
leper /of whom there were many in Ireland
at the time/ came to her home looking for
help. Her father was out and Brigid couldn’t
find at first anything to give to the leper. Then
she saw her father’s  sword and gave it to
the poor man, as he could sell the sword for
his needs. Brigid knew that her father would
be very angry with her over this, and she ran
away from home and entered a monastery.
She spent the rest of her life as a nun, becom-
ing an abbess and gave much help to the
poor people of her area.
1. Match  the paragraphs of the text above with
the titles:
a. St. Brigid’s cross
b. Charitable St. Brigid
c. The relics of  St. Brigid and their adven-
tures
d. St. Brigid: Generator of life
e. St. Bridgid’s cloak
2. Answer the questions.
a. What is St. Brigid famous for?
b. What did St. Brigid do one day when her
father was out?
c. How did St. Brigid convert a pagan chief-
tain?
d. Where are the relics of St.Brigid now?
e. Where was St. Brigid’s monastery?
f. How big was St. Brigid’s domain?
g. What is St. Brigid associated with?
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h. What is St. Brigid’s cross made of and
when is it made?
3. Find the synonims of the words below. The
numbers in brackets suggest the paragraph
where you can find them:
house /3/; put /2/; land /2/; leader /5/; to be
absent /5/; search /5/; answer /3/; tied /3/;
animals /3/; collect /3/; lift /3/; give /2/; coat
/2/; celebration /3/
4. Unscramble the words below. Write the num-
ber of  the paragraph where the words are and
translate them into your own languge:
    a. OPRSC d. PREEL
    b. ESHRSU e. NSEBLSGI
    c. VTEOD f. OAEYMNSTR
5. Match the word halves.  Write the number of
the paragraph where the words are and then







6. What’s funny in the sentences below? Correct
the wrong words and then translate them into
your own language.
a. People prey to St. Brigid to give them good
crops.
b. St. Brigid’s cross is made of rashes.
c. Each arm of the cross is bound with threat.
d. Welcome to the holly woman!
e. Monasteries were distroyed under the rain
of Henry VIII.
7.  Fill in the gaps and read the message, which is:
♥ ✝   The numbers in  brackets suggest
the paragraph where you can find the words.
1. a narrow beam of light /4/
2. becoming healthy again /1/
3. to rule a country /4/
4. a person who is running away or escaping /4/
5. the place where you were born /4/
6. a long, thin piece of cotton that you use for
making cloth /3/
7. a long, very sharp metal weapon, like a large
knife /5/
8. to affect a larger area or a bigger group of
people /2/
9. the day or evening before a religious festi-
val, important event /3/
10. to make a noise by hitting sth firmly with
your hand /3/
11. a small building that is used for keeping
animals or things in /3/
12. to allow somebody to enter /3/
13. an area which has its own church /4/
14. a woman on or just before her wedding
day /1/
15. a particular place or area /4/
16. to worship God /1,4/
ANSWER KEY:
1. 1D, 2E, 3A, 4C, 5B
2.  a. charity to the poor and the needy /5/
b. A leper came to her house asking for help. She didn’t
know what to give him so she gave him her father’s
sword he could sell for his needs. She knew that
her father would be angry with this so she ran away
from home and entered a monastery /5/
c. She was called to the bedside of a dying pagan chief-
tain. She had no time to tell him about God so she
picked up rushes from the floor and made a cross
as a sign of redemption Thus she converted him.
d. In the parish church of St. Brigid in the village of
Faughart /3/
e. Kildare /2/
f. As big as her coat could cover /2/
g. She’s associated with milk and cows./1/
h. It’s made of rushes  on the eve of St. Brigid’s Day
e.g. 31st January
3. house=dwelling; to put=to place; land=domain;
leader=chieftain; to be absent=to be out;
* * * * *
* * *
* * * * *
* *
* * * *
* * * * *
* * * *
* * * * * * *
* * * * & * * * * *
* * * * *
* * * * * *
* * * * *
* * * *
* * * * *
* * * * * *
* * * * * *
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Kalina D³ugoñska, Wies³aw Reszkowski1)
Grudzi¹dz
Kwiz o Irlandii
1) Autorzy s¹ nauczycielami jêzyka angielskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Boles³awa Chrobrego w Grudzi¹dzu.
Opracowaliœmy ten kwiz dla uczniów li-
ceum, zainteresowanych jêzykiem angielskim
i krajami angielskiego obszaru jêzykowego. Py-
tania dotycz¹ historii, geografii, systemu poli-
tycznego, kultury i tradycji Irlandii. Kwiz wyko-
rzystaliœmy w trakcie obchodów Dnia œw. Patry-
ka w naszej szkole w 2003 r. Cieszy³ siê on du-
¿ym zainteresowaniem uczniów, którzy potrak-
towali go jako sprawdzian swojej wiedzy o Ir-
landii.
Ireland Quiz
Choose the right answer:
1. University of Dublin is also known as:
a) St. Patrick’s College  b) Trinity College
c) King’s College              d) Dublin College
2. Who is the patron saint of Ireland?
a) St. Andrew b) St. Patrick
c) St. John d) St. George
3. The national floral emblem of Ireland is:
a) shamrock b) thistle
c) leek d) rose
4. What is the capital of the Republic of Ire-
land?
a) Belfast b) Cork
c) Dublin d) Edinburgh
5. What is the national Irish field sport?
a) football b) rugby
c) tossing the caber d) hurling
6. Which of these towns/cities is not situated in
Ireland?
a) Limerick b) Galway
c) Carmarthen d) Tipperary
7. The official language(s) of the Republic of
Ireland is/are:
a) English             b) Irish
c) Gaelic              d) English and Irish Gaelic
8. What is the name of the highest mountain in
the Republic of Ireland?
a) Sawel b) Carrauntoohill
c) Scafell Pike d) Ingleborough
9. What is the name of the longest river in the
Republic of Ireland?
a) Blackwater b) Shannon
c) Barrow d) Boyne
10. What is the name of the largest lake in the
Republic of Ireland?
a) Lough Mask b) Lough Ree
c) Lough Derg d) Lough Corrib
11. What is the name of the narrow sea, sepa-
rating the Republic of Ireland and Wales?
a) St. George’s Channel
b) English Channel
c) St. Patrick’s Channel
d) Strait of Dover
12. The Picture of Dorian Gray was written by:
a) Samuel Beckett   b) William Butler Yeats
c) Oscar Wilde     d) James Joyce
13. St. Patrick is believed to have been born
around:
a) 590 AD b) 390 AD
c) 690 AD d) 890 AD
14. St. Patrick is said to have been born in:
a) England b) Italy
c) Ireland d) Wales
15. The first of St. Patrick’s Day parades, which
are so popular today, took place in 1737 in:
search=look for; answer=response; tied=interlocked;
animals=farm stock;   collect=pick;
lift=pick up; give=provide; coat=cloak; celebra-
tion=feast
4. crops/1/; rushes/3/; devote/5/; leper/5/; blessing/2/;
monastery/4/
5. fertile/1/; redemption/3/; convert/3/; community/4/;
remain/3/; scatter/4/
6. a. prey – pray; b. rashes=rushes; c. threat – thread;
d. holly – holy; e. rain – reign
7. FAITH, HOPE & CHARITY
shaft; healing; reign; fugitive; birthplace
thread; sword; spread; eve
knock; shed;  admit; parish; bride; spot; pray
(czerwiec 2002)
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a) Dublin, Ireland    b) New York, USA
c) Boston, USA      d) Cardiff, Wales
16. St. Patrick was sent to Ireland as a bishop
by:
a) Pope Pius II b) Pope Alexander I
c) Pope Urban II d) Pope Celestine
17. Ireland is often called:
a) the Yellow Isle c) the Happy Isle
b) the Emerald Isle d) St. Patrick’s Isle
18. It is claimed that St. Patrick chased ………….
out of Ireland.
b) all the rats b) all the snakes
c) all the reptiles d) all the dragons
19. St. Patrick used the shamrock to explain
……….. to his followers.
a) the Resurrection
b) the Holy Trinity
c) baptism
d) the Holy Communion
20. What is the capital of Northern Ireland?
a) Belfast b) Cork
c) Dublin d) Edinburgh
21. The Republic of Ireland comprises............
……………… of the island of Ireland.
a) five sixths b) five ninths
c) half d) one third
22. The political arm of IRA is called
a) Conservative Party b) Sinn Fein
c) Unionists d) Labour Party
23. The world turns …………. on March 17th.
a) blue b) pale
c) green d) yellow
24. Most of Samuel Beckett’s works after 1945
were written in:
a) English b) Spanish
c) French d) Irish
25. Ireland gained its independence in:
a) 1820 b) 1863
c) 1921 d) 1945
26. Pygmalion was written by:
a) William Butler Yeats
b) Samuel Beckett
c) George Bernard Shaw
d) Oscar Wilde
27. Oscar Wilde was buried in:
a) London b) Dublin
c) Paris d) Rome
28. The first step towards an Anglo-Norman
conquest of Ireland was made by:
a) King Henry VIII   c) Queen Elizabeth I
b) King Henry II          d) Edward VIII
29. Stream of consciousness is a literary techni-
que which was used by:
a) Samuel Beckett c) Oscar Wilde
b) George Bernard Shaw d) James Joyce
30. How many people in Ireland declare
adherence to the Roman Catholic Church?
a) 67%          b) 75%
c) 83%          d) 94%
31. What is the population of the Republic of
Ireland?
a) about 2,000,000     b) about 3,500,000
c) about 6,200,000     d) about 7,500,000
32. What currency is used in the Republic of
Ireland?
a) Irish punt b) British pound
c) Irish dollar d) euro
33. What is the size of the Republic of Ireland?
a) 70,283 sq. km c) 105,056 sq. km
b) 95,300 sq. km d) 126,367 sq. km
34. What currency is used in Northern Ireland?
a) euro b) British pound
c) Irish dollar d) Irish punt
35. Northern Ireland is also known as:
a) Eire b) Ulster
c) Derry d) Londonderry
36. The Republic of Ireland is also known as:
a) Eire b) Ulster
c) Derry d) Londonderry
37. Ulysses was written by:
a) Samuel Beckett
b) George Bernard Shaw
c) Oscar Wilde
d) James Joyce
38. Who was the chief proponent of the aesthetic
movement based on the principle of art for
art’s sake?
a) William Butler Yeats
b) Samuel Beckett
c) George Bernard Shaw
d) Oscar Wilde
39. Who wrote Gulliver’s Travels?




40. Which of these books was not written by
Samuel Beckett:
a) Waiting for Godot c) Molloy
b) The Picture of Dorian Gray d) The End
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DELF 1er DEGRE
UNITE A3 – ECRIT 1
 Lisez le texte, puis répondez aux questions.
Ados : des lecteurs zappeurs
Romans d’aventures, polars, histoires fan-
tastiques, science-fiction sont de loin vos
lectures préférées.
La lecture n’est certes pas le loisir no l des ados,
elle arrive loin derrière le cinéma, la musique,
la télévision, les jeux vidéo, les sorties entre co-
pains. Mais à 14-15 ans on continue néanmo-
ins de lire, un peu moins qu’autrefois, mais de
façon différente. Tel est le constat des éditeurs
présents au 15' Salon du livre de jeunesse qui
vient de se tenir à Montreuil (Seine-Saint-De-
nis). En fait on lit un peu de tout, comme l’a
montré l’an dernier une enqu˜te menée auprès
de l 200 élèves dans plusieurs collèges et lycées,
on zappe facilement d’un genre à un autre: ro-
mans, dictionnaires, ouvrages documentaires,
albums sur la nature, mais aussi polars, bandes
dessinées. Mais depuis deux à trois ans, on est
de plus en plus amateur de livres qui sortent de
la vie quotidienne, qui excitent l’imagination
avec des héros évoluant dans un monde magi-
que ou règnent le bizarre, le fantastique, voire
la sorcellerie. •
Histoires captivantes
Aujourd’hui, la fiction tient le haut du pavé. Pour
s’en convaincre, ii suffit de voir le succès
phénoménal des dernières aventures du petit
sorcier Harry Potter (voir dossier), ouvrage écrit
par 1»Ecossaise J.K. Rowling qui vient d’˜tre tiré
à plus de 450 000 exemplaires en France, dont
les tomes précédents ont déjà été vendus à 1,3
million d’exemplaires, un record en matière
d’édition !
„Depuis deux ans on constate une forte demande
des jeunes pour le fantastique et la science-fiction”,
note Agnès Tchakgarian, responsable de la pro-
motion chez Gallimard Jeunesse. „Les ventes
d’ouvrages de science-fiction comme „Animor-
phes” ont demarré en flèche, ce qui nous a amené
Livres de jeunesse:
ventes en hausse
• Les ouvrages destinés aux
enfants et aux adolescents
se vendent de mieux en
mieux. Selon le Syndicat
national de 1'édition, 7
697 titres ont été édités l’an
dernier, soit une augmentation de près de 6 %, 7O
millions d’exemplaires ont été vendus dont un peu
plus de la moitié pour les livres d’enfants. Le chif-
fre d’affaires (ventes totales) du secteur a atteint
1,2 milliard de francs, ce qui représente une haus-
se de 3 %.
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à travailler sur de nouvelles collections autour du
fantastique.” Les autres éditeurs comme Milan
(editeur des Clés), Bayard, Hatier ou encore
Flammarion et Hachette surfent eux aussi avec
succès sur cette vague „frissons et aventures fan-
tastiques”.
Autre tendance: le roman policier. Longtemps
réservé aux adultes, le „polar” fait un carton
auprès des 12 - 15 ans. Signe que la demande
est forte: la plupart des éditeurs ont lancé des
collections écrites spécialement pour les jeunes.
II y a une place aussi pour les ouvrages plus clas-
siques, „les histoires d’amour par exemple qui atti-
rent plutôt les filles que les garçons”, constate Ca-
thy Chamarty, responsable commerciale d’Actes-
Sud Junior.
„On apprécie les romans à ressort psychologique
qui racontent des histoires d’adoption, des secrets
de familie, des idylles entre garçons et filles. Ce
que recherchent nos lecteurs ce sont des histoires
captivantes, bien écrites, avec des personnages
dont ils se sentent proches.” En fait, tant qu’il y
aura de bons livres, il y aura des lecteurs.
LES CLES du 7 au 13 DECEMBRE 2000
QUESTIONS
 1. De quel type de texte s’agit-il? Cochez la
bonne réponse.
 interview   resumé d’un livre
 publicité    article de presse
 2. Quels loisirs, d’après l’auteur du texte, sont
les plus attrayants pour les adolescents?
Citez en quatre.
a) …………… b) …………….
c) …………… d) …………….
 3. Le succès de
Cochez les bonnes réponses.
 4. Cherchez dans le texte quatre mots pour ca-
ractériser la science-fiction.
a) …………………    c) …………………
b) …………………    d) …………………





 5. La lecture occupe-t-elle la première place sur
la liste des activités des adolescents? Cochez la
bonne réponse.
 oui  non
Justifiez votre réponse en citant une phrase du texte.
………………..................………………………….
......................................................................
 6. Cochez la phrase qui explique le mieux celle
du texte
« On zappe facilement d’un genre à un autre »
 On trouve facilement un mot dans le diction-
naire
 On change sans difficulté de genre de lecture
« La fiction tient le haut du pavé »
 La fiction reste toujours au premier rang
 On peut trouver les livres de fiction sur le
pavé
« Les ventes d’ouvrages de science-fiction ont
demarré en flèche »
 Les ventes de science-fiction ont très vite au-
gmenté
 L’inter˜t pour la science-ficton n’a pas chang˜
 7. D’après l’auteur, puor avoir du succés, un
livre doit
 ˜tre bon marché
 présenter des personages proches des lecteurs
 ˜tre bien écrit
 avoir de belles illustrations
Cochez deux bonnes réponses.
CORRIGÉ
1. article de presse – 1 pkt.
2. a) le cinéma,  b) la télévision , c) la musique,
d) les jeux vidéo – 4 pkt.
3. augmente – livres de fiction, romans policiers;
diminue - .........;  on n’en parle pas – programmes
télé, BD – 4 pkt.
4. a) l’imagination, b) le fantastique,
c) le bizarre, d) la sorcellerie – 4 pkt.
5. non – “La lecture n’est certes pas le loisir
 1 des ados” – 2 pkt. (valable avec la justifica-
tion)
6. Réponses correctes: On change sans difficulté de
genre de lecture; La fiction reste toujours au pre-
mier rang; Les ventes de scince-fiction ont tres
vite augmenté – 3 pkt.
7. Réponses correctes: présenter des personages pro-
ches des lecteurs, ˜tre bien écrit – 2 pkt.




 W ostatnich latach mo¿na zauwa¿yæ co-
raz wy¿szy stopieñ opanowania poszczególnych
sprawnoœci jêzykowych przez uczniów szkó³ pod-
stawowych i gimnazjów. Wp³yw na powy¿szy
fakt mo¿e mieæ wiele czynników: wiêksza liczba
godzin lekcyjnych przeznaczona na naukê jêzy-
ków obcych, coraz lepiej przygotowana i wy-
kszta³cona kadra oraz codzienny kontakt ze jê-
zykiem angielskim w ró¿nych sytuacjach. Wy-
¿szy poziom znajomoœci podstawowych i bar-
dziej z³o¿onych struktur gramatycznych oraz lep-
szy stopieñ opanowania s³ownictwa z regu³y cie-
sz¹ anglistów, ale staj¹ siê równie¿ dla nich
wyzwaniem do tworzenia nowych narzêdzi do
sprawdzania postêpów uczniów w nauce. Jed-
nym z nich mog¹ byæ testy gramatyczno-leksy-
kalne przeznaczone g³ównie dla pracowitej
i uzdolnionej m³odzie¿y, która chce sprawdziæ
swoje umiejêtnoœci, na przyk³ad bior¹c udzia³ w
konkursie. W Gimnazjum nr 4 w Bydgoszczy co-
rocznie s¹ organizowane wewn¹trzszkolne kon-
kursy jêzyka angielskiego, w tym konkursy gra-
matyczno – leksykalne, których jestem autorem.
Przedstawiam propozycjê konkursu prze-
znaczonego dla uczniów klas trzecich, który
odby³ siê w listopadzie 2003 roku.
Konkurs gramatyczno-leksykal-
ny z jêzyka angielskiego dla
uczniów klas trzecich gimnazjum
IMIÊ I NAZWISKO ......................    KLASA ...........
Czas wykonania zadañ -  45 minut
Jaros³aw Sarza³a1)
Bydgoszcz
Konkurs gramatyczno-leksykalny  z jêzyka
angielskiego w gimnazjum
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 4 i w Szkole Podstawowej nr 65 w Bydgoszczy.
I. Wpisz w odpowiednich czasach gramatycznych
czasowniki podane w nawiasach.
1. As Mary (run) ....................... downstairs she
(hear) ........................... a shout.
2. My friends (not be) ......................... in Ber-
lin last year.
3. She already (sew)  ..............................  two
buttons to my jacket.
4. Listen, somebody (knock) ..................... at
the door.
5. My secretary (not come) ............... yet. She
never (come) ............ to work before seven.
6. When I (meet)  ................ them in the street
they (go) ................ to the opera.
7. We (play) ..................... bridge with the
Browns tomorrow.
8. I cannot find my glasses. ............. you (see)
.............. them? Yes, you (leave) ...................
them in the living room yesterday.
9. Stella (sing) ................. in the school choir
many years ago.
10. My grandmother usually(drink) ..............
tea, but today she (drink) ....................... cof-
fee.
II. Spoœród podanych odpowiedzi wybierz jedn¹ i
wyraŸnie j¹ zaznacz.
1. My sister has been listening to music
....................... two hours.
a) from b) for
c) since d) with
2. This film is worth ....................... .
a) watch b) to watch
c) watching d) to watching
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3. Does he ................. get up early on Wednes-
days?
a) must b) has to
c) must to d) have to
4. Neither Tom nor his sister ........... remember
to feed the fish. No wonder they keep dy-
ing.
a) don't b) didn't
c) doesn't d) -
5. They ................ each other for long but they
get on well.
a) haven't been knowing  b) haven't known
c) weren't knowing        d) don't know
6. Be quiet! The ................ are still working very
hard.
a) others b) other's
c) other d) another
7. I prefer reading books ............ surfing the
Internet.
a) for b) from
c) to d) than
8. Stop ............... sweets or you'll get fat.
a) eating b) to eat
c) to eating d) eat
9. My neighbour never .................. coffee.
a) drinking b) drinks
c) doesn't drink d) drink
10. You're not interested ............. modern art,
are you?
a) to b) with
c) at d) in
III. Uzupe³nij zdania wpisuj¹c odpowiedni przy-
imek.
1. She's going ......... London .......... Wednes-
day ............ Mike. Would you like .............
come .......... them?
2. We'll meet ............. the airport .............. the
evening.
3. How do you get ........... school? It depends
........ the weather. .......... wet days I go ........
tube. If it is fine I go ......... foot.
4. Liverpool's aim ......... the start ........ the se-
ason was ............ maintain their position
....... the top ....... the Premiership.
5. I don't know how you put ............ ...........
the noise; it would drive me mad.
IV. U³ó¿ poprawne zdania korzystaj¹c ze wszyst-
kich podanych wyrazów.
1. of/ England/ I/ coast/ on/ live/ south/ the/./ ..
.........................................................................
2. are/ take/ you/ welcome/ any/ to/ like/ food/
you/./ ...........................................................
3. to/ prefer/ green/ shirts/ I/ blue/ ones/./ .......
......................................................................
4. ghosts/ few/ in/ people/ very/ believe/./ ......
.........................................................................
5. she/ prettier/ Julia/ Kate/ is/ than/ isn't/?/
......................................................................
6. too/ to/ was/ dark/ it/ anything/ see/./ ..........
........................................................................
7. you/ phone/ did/ my/ cousin/ yesterday/?/
......................................................................
8. shall/ let's/ we/ dance/?/ .............................
9. they/ a/ cigarettes/ day/ smoke/ ten/./ ..........
......................................................................
10. me/ before/ nobody/ about/ knew/ event/
the/./ ............................................................
V. Wstaw odpowiednie literki tworz¹c poprawny
wyraz pod wzglêdem formy i treœci.
1. Mr Brown works as a  _ _ d _ _  . He passes
sentences in court of justice.
2. The ancient  _ _ y_ _ _ _ _ _  built the Pyra-
mids for royal tombs.
3. Is Tokyo the _ _ p _ _ _ _ of Japan?
4. This green jacket doesn't go well with pink
shirt. The colours just don't  _ _ t_ _ .
5. Rio de Janeiro is  _ _ _ _ u_ for its carnival
which takes place every February.
6. Look at that dog. What  _ _ _ e_ is it? Not a
special one. Just a mongrel.
7. Teachers don't like students who don't pay
any  _ _ _ _ _ t_ _ _  to what they say during
the lessons.
8. Five minutes before the end of the game the
s _ _ _ _ was three to one.
9. There's not a grain of  _ _ u _ _  in what he
says. He's a notorious liar.
10. The bottle doesn't  _ _ _ t _ _ _ much water.
It's almost empty.
VI. Napisz pytania do podanych odpowiedzi.
1. ............................................................... .
...................... When I was seven years old?
2. ...............................................................?
............................................. No, it wasn't.
3. ..................................................................?
....................Because they are good friends.
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Etap I
 Przeczytaj uwa¿nie tekst i znajduj¹ce siê pod nim
pytania. Zakreœl kó³kiem literê, przy której znaj-
duje siê poprawna odpowiedŸ.
Linda was worried. Recently, her son Mark had
been arriving home late from school. When
she'd asked him about it, he'd looked away –
Linda was immediately suspicious. One morning
when Mark was getting ready for school, she
looked through her son's school bag. She soon
found what she was looking for – cigarettes.
When Mark came down for breakfast he knew
there was something wrong.
'Mark, I have to ask you a question and I want
you to be honest,' she said. 'Have you started
smoking?'
Mark went deep red. He hadn't expected her
to find out so soon. He thought for a moment
then decided to answer truthfully.




Go straight on and then take the second tur-
ning on the right. The opera is just there.
KLUCZ
Maksymalnie uczeñ mo¿e uzyskaæ 60 punktów. Czas
trwania konkursu -  45 minut.
 Zadanie I. - 15 pkt (1 pkt za ka¿d¹ poprawn¹ formê ).
1. was running, heard 6. met, were going
2. weren't 7. are playing
3. has already sewn 8. Have you seen, left
4. is knocking 9. sang
5. hasn't come, comes 10. drinks, is drinking
 Zadanie II. - 10 pkt -  1b, 2c, 3d, 4d, 5b, 6a, 7c,
8a, 9b, 10d
 Zadanie III - 10 pkt (20 x 0,5pkt) 1. to, on, with,
to, with   2. at, in         3. to, on, on, by, on
    4. at, of, to, at, of          5. up, with
 Zadanie IV - 10 pkt
1. I live on the south coast of England.
2. You are welcome to take any food you like.
3. I prefer blue/green shirts to green/blue ones.
4. Very few people believe in ghosts.
5. Kate/Julia is prettier than Julia/Kate, isn't she?
6. It was too dark to see anything.
7. Did you/ my cousin phone my cousin/you yester-
day?
8. Let's dance, shall we?
9. They smoke ten cigarettes a day.
10. Nobody knew about the event before me.
 Zadanie V -  10 pkt - 1. judge  2. Egyptians  3.
capital  4. match  5. famous  6. breed
7. attention  8. score  9. truth  10. contain
 Zadanie VI. -  5 pkt
(styczeñ 2004)
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Zak³adzie Filologii Angielskiej UAM Wydzia³u Pedagogiczno-Artystycznego w Kaliszu.
2) Patrz s. 176 w tym numerze.
Anna Mystkowska-Wiertelak1)
Kalisz
Miêdzyszkolny konkurs jêzyka angielskiego2)
'Oh no, Mark, why?' his mother exclaimed. 'You
know they're bad for you.'
'But, Mum, you smoke. I got them from you,'
he answered.
'If you didn't smoke, I wouldn't have them. And
anyway, all my friends smoke.'
Linda tried to control her anger. 'But you're only
fifteen Mark. You're too young to be smoking!
How long has this been going on?'
Mark looked uncertain. 'Well, I started few
months ago, I suppose….But I really like it,
Mum.'
Linda sighed. She knew she couldn't criticize
him unless she stopped smoking herself. It was
clear that Mark had been tempted to smoke
because she did. She suddenly felt extremely
guilty.
New Streetwise Intermediate Rob Nolasco
and Jayne Wildman
1. From the text we learn that Mark was
a) an adolescent.           b) an adult.
c) had many friends.
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2. Linda was worried because
a) she had to look through his bag.
b) Mark kept coming late for breakfast.
c) Mark had not been punctual recently.
3. Mark started smoking
a) a long time ago.  b) a short while ago.
c) when he was thirteen.
4. Mark got his cigarettes from
a) his friends.          b) his Mum.
c) a local shop.
5. When Linda learned that Mark had been
smoking she
a) got depressed.
b) wasn't angry at all because she was a
   smoker herself.
c) was annoyed.
 Zakreœl wyraŸnie kó³kiem literê, przy której znaj-
duje siê poprawna odpowiedŸ. Dla ka¿dego
zdania istnieje tylko jedno poprawne rozwi¹za-
nie.
1. The ship…….captain has been arrested must
not leave the port.
a) whose b) which c) that
2. Paper ……..in China.
a) was discovered        b) was invented
c) has been discovered
3. He called me while I  …………………dinner.
a) cooked        b) was cooking
c) have cooked
4. I don't like when people make………… my
homework on Saturday mornings.
a) me do b) me to do c) me doing
5. Why did Tom look …………………………..?
    a) so sadly b) so sad c) as sadly
6. Tom was sad because very…….students came
to his lecture.
a) little b) a few c) few
7. If I were you I ……. to him like that.
a) wouldn't speak    b) wouldn't spoke
c) won't speak
8. Let me know as soon as he  …………………..
    a) came b) will come c) comes
9. Nobody telephoned me ………… the whole
week.
    a) since b) for c) from
10. Everyone was surprised at her ……………….
   a) successing b) success c) sucess
 W ka¿d¹ z luk nale¿y wpisaæ JEDNO pasuj¹ce
do kontekstu s³owo.
The following morning, as Jason was making
his way 1. …………….the stairs, he spotted Mrs
Pickles. She was sitting 2……….......……...an
armchair reading a book, with her back 3
……………………the kitchen. 'Oh no, she's up
already?' thought Jason. 'She mustn't see me!'
4 ………….., he thought of a plan. Jason knew
how much Mrs Pickles 5 ………………eating, so
he quickly warmed up some muffins in the
microwave.
A 6 ………………….minutes later, Mrs Pickles
followed the smell of muffins into the kitchen.
'Oh, muffins!' she thought, 'But I shouldn't, 7
………………. I? Oh, one wouldn't hurt!' Jason
slowly walked through the room and got to the
front door.
'Great!' he thought. 'She  8 …………….too busy
eating to notice me.' He tip-toed down the cor-
ridor, took the lift downstairs and quickly slip-
ped past the security 9 …………….. when he
wasn't looking. A mysterious little shadow fol-
lowed Jason out of the building. Jason didn't
notice anything at first, but as he continued
walking, he couldn't 10 ……………..feeling that
someone was following him.
In the Year of the Dragon, H.Q. Mitchell
 Uzupe³nij drugie zdanie z ka¿dej pary tak, aby
jego znaczenie by³o jak najbli¿sze znaczeniu
zdania pierwszego.
Example: They will do the job by Friday.
The job .....................................
The job will be done by Friday.
1. I first met Sue at the concert last week.
I …………………………..........…………since
the concert last week.
2. Charles Dickens wrote Oliver Twist.
Oliver Twist …………………….....…………….
3. Tom can run faster than any other boy in my
class.
Tom is …….......………………..……………….
4. We've run out of sugar.
There ………………………...............……left.
5. Tom is my friend.
Tom is a ……………………………..……………
6. Mary sent me a letter.
I …………...…………….....................……….
7. 'Do you like cats?' Tom asked me.
Tom wanted to know …………………………
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Etap II
I. W wiêkszoœci wersów poni¿szego tekstu znajdu-
je siê JEDNO niepotrzebne s³owo. Mo¿e ono byæ
niepoprawne gramatycznie, mo¿e te¿ nie pasowaæ
do kontekstu zdania. Przeczytaj tekst uwa¿nie, skreœl
zbyteczne wyrazy, a nastêpnie wpisz je w odpo-
wiednich liniach. Te wersy, które nie zawieraj¹ nie-
poprawnych s³ów nale¿y oznaczyæ znaczkiem ✓.
0. Mr Gordon was waiting for the doctor next
at the door, and without speaking,      …next…
00. he took him inside. Little Joe Green took
me back to the stable. I was glad to       …✓....
1. get home; I was so tired. My legs felt weak,
and I was very hot. John was still      ………..
2. walking back from the doctor's house, so that
Joe tried to look after me                .……….
3. by himself. But poor Joe did not really know
what to do. He gave me the some     ..………
4. cold water to drink, and tried to dry me. But
he forgot it to cover me                      .………
5. with anything afterwards. He went away and
left me alone in the stable.                ..……..
6. Soon I began to feel cold and ill. When at
last John arrived back after his long      ……….
7. walk and came in to see me, I was lying on
the floor of the stable, feeling              ………
8. very ill. When John found me he immedia-
tely knew there what to do. He              ………
9. covered me with that warm cloths, and gave
me some hot food. 'Stupid boy!        ……….
10. Stupid boy!' John said to himself as he work-
ed on me. He was very angry            .……...
11. with little Joe. I was ill for weeks and the
horse-doctor came to see to me              ……….
12. every day, and Mr Gordon often came to
see me too. 'My poor Black                    ...…….
13. Beauty,' he said. 'Thanks to you, the doctor
arrived in time to save                        ………
14. Mrs Gordon's life. You saved up her life,
but now you're ill, too.' At                    ……….
15. the first John was angry with poor Joe, but
then, as I grew better,                           ……….
    he forgave the boy.
Black Beauty Anna Sewell
 Zakreœl wyraŸnie kó³kiem literê, przy której znaj-
duje siê poprawna odpowiedŸ. Dla ka¿dego zda-
nia istnieje tylko jedno poprawne rozwi¹zanie.
8. We'll have a picnic but the weather must be
fine.
We'll have a picnic if the weather ………….…
....................................................................
9. I've got no time at all
I haven't……............................………………
10. What is the age of this building?
How………………....……………………………
 Przet³umacz brakuj¹cy fragment. W czêœci ju¿
przet³umaczonej nie wolno niczego zmieniaæ.
1. Oni znaj¹ siê od lat.
They have known ........................for years.
2. Ta sukienka kosztowa³a fortunê.
The dress ....................................a fortune.
3. Jest du¿o kin w naszym mieœcie.
There ..........……….....cinemas in our town.
4. Tomek lubi jeŸdziæ na rowerze.
Tom likes .....................................................
5. Zuzia ju¿ posz³a do domu.
Sue ..................................................home.
6. Chcia³byœ coœ do jedzenia?
........................................................to eat?
7. Nie widzê co jest po mojej lewej stronie.
I can't see what's ...........................my left.
8. To krzes³o jest zrobione z drewna.
This chair is made .............................wood.
9. Nie wolno dotykaæ tego guzika!
You ..........................................this button!
10. Kiedy wychodzi³em zadzwoni³a moja komór-
ka.
When I .............................my mobile rang.
KLUCZ
 I. TEXT  1. A, 2. C, 3. B, 4. B, 5. C
 II. 1. A, 2. B, 3. B, 4. A, 5. B, 6. C, 7. A,
8. C, 9. A, 10. B,
 1. down, 2. in, 3. to, 4. suddenly/then, 5. en-
joyed/liked, 6. few, 7. should, 8. was/is, 9. guard,
10. help
 1. have known, 2. was written by, 3. the fastest,
4. isn't any sugar, 5. friend of mine, 6. was sent
a letter, 7. if I liked cats, 8. is fine, 9. got any
time, 10. old is this building?
 1.each other / one another, 2. cost, 3. are many
/ a lot of, 4. cycling / riding a bike, 5. has gone,
6. would you like something, 7. on, 8. of,
9. mustn't touch/press, 10. was leaving / going
out
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1. When Tom met Sue he fell for her immedia-
tely. It was love at first ……………
a) look  b) glance   c) sight
2. This region is famous ………………..its splen-
did wines and cheeses.
a) of  b) for   c) on
3. Giovanni da Verrazano …………………Man-
hatan in 1524.
a) invented b) discovered  c) went into
4. I have a friend…………….mother is Chinese.
a) which  b) who   c) whose
5. Sue is a perfectionist. She hates ………………..
mistakes.
a) making  b) doing   c) producing
 Uzupe³nij drugie zdanie z ka¿dej pary tak, aby
jego znaczenie by³o jak najbli¿sze znaczeniu
zdania pierwszego.
Example: They will do the job by Friday.
The job .....................................
The job will be done by Friday.
1. I am sure Susie is doing her homework.
Susie must………………........................……..
2. The last time I went to a doctor was ages
ago.
I….……………………...............………………
3. Mary is a fluent French speaker.
Mary……………………...............…………….
4. Would you like to go to Italy in June?
What about…………….......…….......………..
5. You started work here last August, didn't you?
You …………………..........................………
6. I forgot to take my umbrella so I got wet on
my way home.
I got wet because I………………....……………
7. Sue is not as talented as her sister.
Sue ……………less……………...……………..
8. They are building a new stadium near here.
A new stadium………...….............………….
9. You'd better see a doctor.
If I……………………........................…………
10. I like playing darts more than any other
game.
Darts…………………............................…….
 Czasownik podany w nawiasie wpisz we w³aœci-
wej formie.
1. Tom's favourite pyjamas ....................(be) the
ones with yellow elephants.
2. If he ………………......................………(not
practise) more, he won't pass the test.
3. Tell me why…………………....…………….
(you never come) on time.
4. The teacher insisted that the boy ………....…
(leave) the room immediately.
5. How long is it since you …...............……..
(break) your arm?
6. Sorry, I can't go to the cinema with you;
I …………....……(see) the dentist about my
toothache.
7. He ………………………...............….(live) in
the neighbourhood over the past three years.
8. When the teacher opened the door the boys
…………………….(try) to hide behind the
curtain.
9. - Someone's at the door! - I ……….......(see)
who he is.
10. I definitely need a holiday. I …........………
(only/have) one week off this year.
KLUCZ
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ przyznajemy
JEDEN punkt. W zadaniu trzecim przyznajemy punkty
za poprawne podanie form napisanych w kluczu t³u-
stym drukiem. Nie przyznajemy po³owy punktu.
 1. ✓,  2. that,  3. the,  4. it,  5. ✓,  6. ✓,  7. ✓,  8.
there, 9. that, 10. ✓, 11. to,  12. ✓,  13. ✓,  14.
up,  15. the
 1. C,   2. B,   3. B,   4. C,   5. A
 1. Susie must be doing her homework.
2. I haven't been to a doctor for ages.
3. Mary speaks French fluently.
4. What about going to Italy in June?
5. You have worked/been working here since Au-
gust, haven't you?
6. I got wet because I had forgotten to take my
umbrella.
7. Sue is less talented than her sister.
8. A new stadium is being built near here.
9. If I were you I would see a doctor.
10. Darts is my favourite game.
 1. are,
2. doesn't practise,




7. has lived/has been living,
8. were trying,
9. shall/will see,
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Czêœæ I Rozumienie ze s³uchu
 Tekst do rozumienia ze s³uchu – s³uchany
















- Du bist also Hans. Sagst du mir bitte,
wie alt du bist?
- Zehn, hm.
- Bitte?
- Hm 11. Ich bin jetzt 11 Jahre alt
- Und auf welche Schule gehst du?
- Ja, also ich bin auf einer Hauptschu-
le, in der 6. Klasse.
- Wollten deine Eltern, dass du auf die
Hauptschule gehst?
- Nein, eigentlich nicht. Meine Mutter
wollte, dass ich zur Realschule gehe,
aber die Noten waren nicht so gut ...
- Hm, ja, und dann habt ihr ...
- Ja, ich wollte auch nicht so viele Spra-
chen lernen. Sprachen find ich schwer.
- Was sind denn deine Lieblingsfächer?
- Am liebsten hab ich Erdkunde, ja und
Rechnen oder Mathe. Rechnen macht
mir viel Spaß.
- Erzähl mal, was macht dir Spaß im
Erdkundeunterricht?
- Unsere Lehrerin hat schon viele Reisen
gemacht. Die war schon in Afrika und















Ländern und zeigt uns Fotos. Das ist
überhaupt nicht langweilig ...
- Und welche Fächer findest du denn
langweilig?
- Hm, also, den Deutschunterricht, den
finde ich nicht gut. Wir müssen da
immer Diktate schreiben ... und auch
immer so viel lesen ...
- Und was gefällt dir auch nicht?
- Och, die anderen Fächer mache ich
eigentlich ganz gerne ...
- Und wie lange dauert deine Schulzeit?
- Ich kann nach der 10. Klasse meinen
Hauptschulabschluss machen, da
muss ich noch fast 5 Jahre zur Schule
gehen.
- Und was willst du dann werden?
- Ich weiß noch nicht genau, vielleicht
Bäcker wie mein Großvater, aber das
weiß ich noch nicht.
- Danke, Hans, und viel Spaß weiter-
hin bei deinen Lieblingsfächern!
- Ja, danke.
Interview mit Inge
- Inge, kannst du mir mal erzählen, auf
welche Schule du gehst?
- Ja, ich gehe seit dem letzten Schul-
jahr auf die Realschule, in die 6. Klas-
se.
- Und wie gefällt dir dort?
- Also, hm, ja es ist nicht so schlecht
Liczba
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da, aber es ist nicht so leicht wie auf
der Grundschule.
- Wie sind denn deine Noten?
- Ja, in Mathe geht es ganz gut, das hat
mir schon immer Spaß gemacht. Und
Geschichte und Sport, das mache ich
auch gern.
- Und in welchen Fächern ist es nicht
so gut?
- Ja, ich lerne ja jetzt die erste Fremd-
sprache, das ist Englisch, und das fin-
de ich sehr schwer. Da habe ich jetzt
eine 5 geschrieben und das macht mir
überhaupt keinen Spaß ... ja ...
- Hattest du dir das anders vorgestellt?
- Ich hab nicht gedacht, dass man so
viel zu Hause lernen muss, Vokabeln
und so ... und dann beim Schreiben,
man spricht das ganz anders als man
schreibt ...
- Und womit hast du noch Probleme?
- Am schlimmsten finde ich Deutsch.
Das ist furchtbar langweilig. Wir ma-
chen da jetzt dauernd Gedichte und
das gefällt mir überhaupt nicht.
- Ja, und wie denkst du, dass es weiter-
geht?
- Im Moment weiß ich es noch nicht.
Vielleicht ist die Realschule doch zu
schwer für mich. Aber eigentlich
möchte ich schon den Realschulab-
schluss machen, weil ich dann mehr
Chancen habe.
- Na, dann drücken wir dir mal die
Daumen. Das wär doch schade, wenn
das nicht klappen würde!
Interview mit Petra
- Hallo, Petra, kannst du mir mal sa-
gen, wie alt du bist und auf welche
Schule du gehst?
- Ja, ich bin jetzt 14 und gehe in die 9.
Klasse hier im Schillergymnasium.
- Und macht dir die Schule Spaß?
- Ja, es macht mir unheimlich viel Spaß.
Eigentlich hat mir die Schule schon
immer viel Spaß gemacht.
- Du bist schon immer eine gute Schüle-
rin gewesen?
- Ja, ich hatte noch nie Probleme mit der
Schule.
- Und welche Lieblingsfächer hast du?
- Am liebsten mache ich Physik und
Chemie. Wir haben da ganz tolle Leh-
rer, das ist richtig spannend. Ja, und
Fremdsprachen lerne ich auch gerne,
vor allem Französisch, weil mir Fran-
kreich so gut gefällt.
- Na, das klingt ja sehr zufrieden. Gibt
es denn etwas, das du nicht so gerne
machst?
- Doch, Musik und Kunst mache ich nicht
so gerne. Also, ich hab nie ein Instru-
ment gelernt und für Kunst bin ich zu
ungeduldig. Aber ein bisschen interes-
siert mich das schon.
- Jetzt bin ich aber erleichtert. Ich dach-
te schon, du bist eine Streberin ...
- Nein, auf keinen Fall. Es macht nur
bloß Spaß, so viele Sachen auszupro-
bieren.
- Weißt du schon, was du einmal wer-
den willst?
- Also, im Moment nicht. Früher wollte
ich unbedingt Tierärztin werden. Viel-
leicht kommt auch noch etwas ande-
res in Frage, aber studieren möchte ich
auf jeden Fall.
- Na, Petra, ich bin sicher, du wirst es
schaffen. Ich danke dir für das Ge-
spräch.
Interview mit Peter
- Peter, du gehst auf die Gesamtschule.
Seit wann?
- Seit wann? Seit fast 3 Jahren, ich bin
jetzt in der 7. Klasse.
- Erzähl doch mal, was gefällt dir an der
Gesamtschule?
- Ich finde es gut, das es hier nicht so
schlimm ist, wenn man in einigen
Fächern nicht so gut ist.
- Welche Fächer sind das bei dir zum
Beispiel?
- Was mir überhaupt keinen Spaß macht,
ist Englisch.Das finde ich fürchterlich,
aber ich besuche da einen C-Kurs und
deshalb brauche ich nicht so viel Angst





























- Hast du noch ein Fach, das dir nicht
liegt?
- Ja, in Latein hab ich auch solche
Schwierigkeiten. Vielleicht wähle ich
das wieder ab.
- So, nun sag aber mal, wo deine Inte-
ressen größer sind?
- Am liebsten mache ich Mathe und
dann gibt´s hier einen Informatikkurs.
- Informatik? Bist du ein Computerfan?
- Ja, in dem Kurs lernt man, mit Com-
putern umzugehen. Wir haben in der
Schule auch Computer, da können wir
sofort alles ausprobieren.
- Hast du Lust, später mal was mit Com-
putern zu machen?
- Ich glaube, das würde ich sehr gerne
machen. Aber ich weiß noch nicht, ob
ich das Abitur schaffe.
- Warum denn nicht? Du hast doch ge-
sagt, dass die Gesamtschule für dich
richtig ist.
- Ja, klar, aber fürs Abitur muss man
trotzdem gut sein. Na, mal sehen.
- Also, viel Glück dabei. Danke, Peter.
Z´ród³o: Barbara Dahlhaus (1991), Fertigkeit
Hörverstehen, München: Langenscheidt, s. 157-159.
 Zadanie 1.
Po dwukrotnym wys³uchaniu wywiadu z uczniami
niemieckich szkó³ wybierz z trzech podanych zdañ
jedno, które jest zgodne z treœci¹ wywiadu i za-





a) Hans ist 10 Jahre alt und besucht die 6.
Klasse.
b) Hans geht auf eine Realschule, in die 6.
Klasse.
c) Hans ist 11 Jahre alt und Schüler einer
Hauptschule.
a) Seine Lieblingsfächer sind Sprachen,
obwohl er sie schwer findet.
b) Hans mag besonders Mathe und Geo-
graphie.
c) Deutschunterricht findet er wegen Dik-
tate interessant.
a) Hans weiß im Moment noch nicht, was
er von Beruf wird.
b) Er wird Bäcker wie sein Opa, das ist si-
cher.
c) Hans möchte in der Zukunft Bäcker wer-
den.
INGE
a) Die Grundschule findet Inge leichter als
die Realschule.
b) Das letzte Schuljahr auf der Realschule
ist besonders schwer für sie.
c) Nach der 6. Klasse will Inge auf eine
Realschule gehen.
a) Mathe, Sport und Geschichte lernt sie
nicht besonders gut.
b) Mit der Fremdsprache hat Inge Proble-
me .
c) Deutsch findet sie fantastisch, aber Ge-
dichte mag sie nicht besonders.
a) Inge hat vor, den Realschulabschluss zu
machen.
b) Später will sie einen Beruf erlernen, nicht
aufs Gymnasium gehen.
c) Den Realschulabschluss findet Inge nicht
wichtig.
PETRA
a) Alle Schulfächer machen Petra sehr viel
Spaß.
b) Nur in Französisch ist sie nicht beson-
ders gut.
c) Musik und Kunst sind nicht ihre Lie-
blingsfächer.
a) Petra hat sich schon einen Beruf gewählt
– sie wird Tierärztin.
b) Nach der Schule will sie studieren.
c) Petra weiß genau, was sie studieren wird.
PETER
a) Englisch und Latein sind für Peter schwie-
rig.
b) Alle Schüler mit Problemen in Englisch
besuchen einen C-Kurs.
c) Ein C-Kurs ist nur für schlechte Schüler.
a) Peter hat keinen Computer zu Hause.
b) Peter hat Interesse an Mathe und Infor-
matik.













Przeczytaj uwa¿nie krótkie artyku³y, a nastêpnie
zadecyduj, czy umieszczone poni¿ej zdania s¹ zgod-
ne z ich treœci¹ (richtig – R), czy nie (falsch – F)
i zaznacz odpowiednio w tabeli znakiem „X”.
10 pkt
Die Backstreet Boys –
bald professionelle
Fußballer???
Der Deutsche Fußball-Adidas-Cup fand in
München statt. In diesem Wettkampf spielen jun-
ge Fußballer aus ganz Deutschland um den Pokal.
Für alle Musikfans gab es dort eine große Überra-
schung. Die Backstreet Boys waren zu Gast. Sie san-
gen ihre größten Hits und spielten Fußball. Die
deutschen Fußballstars Gerd Müller und Karl-He-
inz Rummenigge begrüßten die Backstreet Boys
und gaben ihnen die Trikots des FC Bayern. Das ist
der berühmte Münchener Fußballklub. Dann übten
die Backstreet Boys das Fußballspielen, denn in der
nächsten Saison spielen sie professionell für den
FC Bayern in Deutschland. Das Fußballspielen ist
dann die Nummer eins für die Backstreet Boys.
Sie haben ihren Fans aber versprochen, trotzdem
neue Songs zu schreiben.
45 Jahre „BRAVO“
Seit dem 26. August 1956 lesen Generationen
von Teenagern die „Bravo“. Auch heute ist „Bra-
vo“ das Magazin für Teenager. Jeden Donnerstag
warten 1,5 Millionen junge Leute auf das neue
Heft. In den Schulpausen und auch im Unterricht
diskutieren die Jugendlichen dann den Inhalt. Das
ist immer ein harter Tag für die Lehrer. Die „Bra-
vo“ berichtet über neue Trends, Popmusik, Mode,
Stars und gibt Tipps gegen Pickel. Das Doktor-Som-
mer-Team spielt eine besondere Rolle. Dieses Team
beantwortet alle Fragen, die die Jugendlichen ha-
ben. Zum Beispiel schreibt das Team über Proble-
me mit den Eltern oder erste Liebe. In der „Bravo“
gab es die ersten Starposter in Lebensgröße, die
noch heute viele Eltern wahnsinnig machen. Denn
ihre Töchter und Söhne tapezieren die Zimmer mit
den riesengroßen Postern ihrer Stars.
Aktion „Fifty-Fifty“ – sparen
für die Umwelt
Eine Geldprämie ist die beste Motivation. Das
zeigt ein Modellprojekt von 24 Schulen in Ham-
burg. Die Schüler sparen Wasser, Strom und He-
izung. Die Hälfte des gesparten Geldes können sie
behalten. Deshalb heißt das Projekt „Fifty-Fifty“.
In einem Jahr haben die Schulen 420 000 Mark
gespart. Das Sparen war Erfolg ohne große techni-
sche Hilfe. Die Schüler mussten nur ihr Verhalten
ändern. Jetzt halten sie die Temperaturen in den
Klassenzimmern konstant. Es gibt Tasten an den
Toiletten, die Wasser sparen. Und die Schüler schal-
ten das Licht aus, wenn es hell genug ist. Dieses
Modell sollte man nachmachen.
Wusstet ihr schon?
D.J.Bobo, alias Rene Baumann (28), ging zu-
sammen mit Michael Jackson auf Europa-Tour. Der
erfolgreiche D.J. aus Zürich in der Schweiz war Gast
im Vorprogramm der großen Jacko-Tour. Er stellte
seine eigene Show „World in Motion“ (Welt in Be-
wegung) vor. Das erste Konzert fand in Prag statt.
Die Fans von Jacko und D.J.Bobo waren begeistert.
1. Das Sparen von Geld braucht keine
große technische Hilfe.
2. „Bravo“ schreibt über Probleme,
die für Jugendliche interessant sind.
3. D.J.Bobo ist 28 Jahre alt.
4. Die Eltern mögen sehr die Starposter
in „Bravo“.
5. Das Konzert in Prag fanden die Fans
nicht gut.
6. Im Fußball-Adidas-Cup ist der erste
Preis ein Pokal.
7. G. Müller und K.-H. Rummenigge
schenkten den Backstreet Boys
neue Fußbälle.
8. „Bravo” erscheint jeden Donnerstag.
9.  Beim Modellprojekt für die Umwelt
machen alle Schulen in Deutschland
mit.
10. In „Bravo” liest man, wie man
Pickel bekommen kann.
R      F




Napisz, jakiego zdania jest pesymista. U¿yj antonimów
(wyrazów o przeciwnym znaczeniu).               3 pkt
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1) | willst | nach | fahren | Wann |
| Köln | du | ? |
Peter:............................................................
 Zadanie 6.
Uzupe³nij zdania podanymi przyimkami:    6 pkt
a)  aus, bei, in, mit, nach, von, zu?
1. Jan Küppers ist ... Köln.                      _aus_
2. Er will .................. Heidelberg ein
Zimmer suchen.
3. Zuerst ist er ......... dem Zug nach
Frankfurt gefahren.
4. Sein Freund Axel Schenk hat ihn ......
dem Bahnhof abgeholt.
5. Dann sind sie .......... Axel gefahren.
6. Jan ist einen Tag ...... seinem Freund
geblieben.
7. Von Frankfurt ist er ....... Heidelberg
weitergefahren.
b)  bei oder mit ?
1. Axel arbeitet ... einer Exportfirma.
2. Er wohnt nicht mehr ... seinen Eltern,
3. sondern er wohnt ... seiner Freun-
din zusammen.
Der Optimist sagt: Der Pessimist sagt:
1. Deutsch ist leicht!
Deutsch ist ...................................................
2. Ich verstehe viel. ........................................
3. Ich lerne schnell. ........................................
4. Ich spreche gut Deutsch. .............................
5. Zwei Kilometer? Das ist nah. ......................
6. Schnell Deutsch lernen - das ist möglich. .....
 Zadanie 4.
Uzupe³nij podane czasowniki w czasie Perfekt.
                                                             5 pkt
Linda hat mit ihrem neuen Auto ihren Freund
Felix besucht:
1. Linda ...... vor einem Monat den Führersche-
in ............................................._. machen
2. Sie ....... letztes Wochenende zu ihrem
Freund Felix ................................ . fahren
3. In Heidelberg ........... sie mit ihrem Auto
erst keinen Parkplatz .................... . finden
4. Dann ......... sie aber vor Felix Haus einen
freien Platz .................................. . sehen
5. Schnell ........ sie ihr Auto in die Parklücke
................................................... . stellen
6. Felix ............ sich sehr über den Besuch von
Linda ........................................ .. freuen
7. Nach zwei Stunden ....... Linda wieder
.................................................. .. gehen
8. An ihrem Auto ........  ein Zettel von
der Polizei ..................................... .. sein
9. „Sie ....... im Halteverbot .................... .”
........................................................parken
10. So ............ Linda eine Strafe für falsches
Parken ................................ .. bekommen
 Zadanie 5.
Uporz¹dkuj wyrazy i wpisz poprawne zdania po
prawej stronie.                                             9 pkt
Anna ist zu Besuch bei Peter in Düsseldorf. Sie
möchte aber heute wieder nach Hause fahren.
Peter fragt Anna:
2) | will | Zug | Uhr | 16. | den | 
| um | 32 | Ich | nehmen | . |   
Anna:..........................................................
3) | wir | einen | trinken | Dann |
| noch  | Kaffee | können | . |   
Peter:...........................................................
4) |gute | ist | eine | Das |Idee | . | 
Anna:..........................................................
5) | Kaffee | du | Milch | Möchtest | 
| mit | den | ? | 
Peter:...........................................................
6) | Zucker | bitte | ich | Ja | auch | 
| kann | haben | , | ? |
Anna:..........................................................
7) | klar | Na | . |
Peter:..........................................................
8) | ein | du | Kuchen | Möchtest |
| Stück | auch | ? |
Peter:...........................................................
9) | danke | möchte | essen |













Z czym kojarzysz nastêpuj¹ce pojêcia? Dobierz
wyjaœnienia z ramki poni¿ej i wpisz je obok nich.
Uwaga! Wyjaœnieñ jest wiêcej ni¿ pojêæ.       7 pkt
4. Mittags ist Axel ...... Jan in die Stadt
gegangen.
5. Sie haben ... einem Freund von Axel
im Restaurant gegessen.
6. Am nächsten Tag hat Axel Jan ... dem
Auto zum Bahnhof gebracht.
1. Adi und Rudolf Dassler –  ...........................
2. Fondue – ...................................................
3. Thyssen – ..................................................
4. Friedensreich Hundertwasser – ....................
5. Ritter Sport – .............................................
6. Konrad Adenauer – ......................................
7. Dornröschen – ...........................................
Lebensmittel aus Deutschland
Fluglinie in Österreich      Stahlprodukte
Schokolade  Elekrtogeräte
Maler aus Deutschland    Sportkleidungfirma
Gericht aus der Schweiz
Politiker aus Deutschland    Person aus einem
Märchen     Komponist aus Österreich
Architekt aus Österreich     Chemieprodukte
Autos    Schauspielerin   Herrenkleidung
 Zadanie 8.
Wstaw odpowiednie zaimki osobowe.         5 pkt
Linda ist mit Oskar, dem Hund von Frau Wei-
nert, allein. _____ gibt _____ eine Schale
Wasser, aber _____ trinkt nicht.
”Was kann _____ _____ denn sonst geben, Oskar,
möchtest _____ etwas essen?”, fragt Linda
den Hund, aber er sagt nichts. „Warte, _____
mache eine Dose Hundefutter für _____ auf”,
sagt Linda und geht in die Küche. Da klingelt
es an der Haustür.
”Hallo, _____ bin es, Frau Weinert, machen
_____ bitte auf.”
Linda öffnet die Tür.
 Zadanie 9.
Odgadnij nastêpuj¹ce wyrazy i wpisz je po prawej
stronie, jak w zdaniu nr 1. Litery na zaciemnio-
nych polach tworz¹ rozwi¹zanie. Wpisz je poni¿ej.
5 pkt
1. Hier kann man Filme sehen:
                                    das  K  [ i ]  n   o  , -s
2. Hier kann man zu Mittag oder zu Abend
essen:
       das __ __ __ __ __ __ __ __  __ , -s
3. Hier kann man Bücher kaufen:
 die __ __ __ __ __ __  __ __ __ __ __ , -en
4.  Hier gibt es Brot, Brötchen und Kuchen:
                die __ __ __ __  __ __ __ , -en
5. Hier können Autofahrer tanken:
         die __ __  __ __ __ __ __ __ __ , -n
6. Hier gibt es Fußbälle, Tennisschläger, Skier,
usw.:
  das  __ __ __ __ __ __ __ __ __ __ __ __ , -e
7. Hier gibt es Äpfel, Bananen, Orangen,
Ananas, Karotten, Salat, Blumen usw.
                             der __ __ __ __ , „-e
Immer ganz frisch:
8. Hier bekommt man Medikamente:
                  die  __ __ __ __ __ __ __ , -n
9. Hier kann man baden und schwimmen:
         das__ __ __ __ __ __ __ __ __ ,”-er
10. Hier kann man ein Zimmer mieten und
dann übernachten:
                               das __ __  __ __ , -s
Die markierten Buchstaben ergeben das
deutsche Wort für die „City” oder das
„Zentrum”:___________________________
 Zadanie 1. Hans - 1 c, 2 b, 3 c, Inge - 4 a, 5 b, 6 a
Petra - 7 c, 8 b,  Peter - 9 a, 10 b
 Zadanie 2. 1 R, 2 R, 3 R, 4 F, 5 F, 6 R, 7 F, 8 R,
9 F, 10 F
 Zadanie 3.
Der Optimist sagt: Der Pessimist sagt:
1. Deutsch ist leicht! Deutsch ist schwer.
2. Ich verstehe viel. Ich verstehe wenig.
3. Ich lerne schnell. Ich lerne langsam.
4. Ich spreche gut Deutsch.
Ich spreche schlecht Deutsch.







Czêœæ I Rozumienie ze s³uchu
 Tekst do rozumienia ze s³uchu – s³uchany
przez uczniów dwa razy
R: Kevin, du hast ein Jahr als Austauschschüler
in Deutschland verbracht. Vielleicht kannst
6. Schnell Deutsch lernen Das ist unmöglich.
 - das ist möglich.
 Zadanie 4.
1. hat gemacht,  2. ist gefahren,  3. hat gefunden,
4. hat gesehen,   5. hat gestellt,    6. hat gefreut,
7. ist gegangen,  8. ist gewesen   9. haben geparkt,
10. hat bekommen
 Zadanie 5.
1) Wann willst du nach Köln fahren?
2) Ich will den Zug um 16.32 Uhr nehmen.
3) Dann können wir noch einen Kaffee trinken.
4) Das ist eine gute Idee.
5) Möchtest du den Kaffee mit Milch?
6) Ja, kann ich bitte auch Zucker haben?
7) Na klar.
8) Möchtest du auch ein Stück Kuchen?
9) Nein danke, ich möchte nichts essen.
 Zadanie 6.
a)  2 in     3 mit    4 von    5 zu    6 bei    7 nach
b)  1 bei    2 bei    3 mit    4 mit   5 mit   6 mit
 Zadanie 7.
1.  Sportkleidungfirma    2. Gericht aus der Schweiz
3. Stahlprodukte    4.  Architekt aus Österreich
5. Schokolade    6. Politiker aus Deutschland
7.  Person aus einem Märchen
 Zadanie 8.
Sie    ihm    er    ich dir     du     ich     dich     ich    Sie
Olga Cupia³1)
D¹browa Górnicza
Konkurs jêzyków obcych „POLIGLOTA” dla szkó³
ponadgimnazjalnych2)
Jêzyk niemiecki – Etap pisemny
Kod: .............................




Maks. liczba punktów – 60               Czas – 90 minut
Liczba
Punktów Uzyskano
1. Rozumienie ze s³uchu 10
1. Rozumienie ze s³uchu 10
2. Rozumienie tekstu czytanego 10
3. Test 40
 Razem
1) Olga Cupia³ jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w V Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Kanclerza Jana Zamoyskiego i doradc¹
metodycznym.
2) Patrz s. 179 w tym numerze.
Ein Jahr in Deutschland
Interview mit Kevin
 Zadanie 9.
1. Hier kann man Filme sehen:
                                         das  K  [ i ]  n   o  , -s
2. Hier kann man zu Mittag oder zu Abend essen:
                                 das R e s t a u r a [n ] t 
3. Hier kann man Bücher kaufen:
                          die B u c h h a [n] d l u n g 
4. Hier gibt es Brot, Brötchen und Kuchen:
                                         die B ä c k [e] r e i
5. Hier können Autofahrer tanken:
                                     die T a [n] k s t e l l e
6. Hier gibt es Fußbälle, Tennisschläger, Skier usw.:
                           das [S] p o r t g e s c h ä f t
7. Hier gibt es Äpfel, Bananen, Orangen, Ananas,
Karotten, Salat, Blumen usw. immer ganz frisch:
                                                       der M a r k [t]
8. Hier bekommt man Medikamente:
                                       die [A] p o t h e k e
9. Hier kann man baden und schwimmen:
                               das S c h w i m m b a [d]
10. Hier kann man ein Zimmer mieten und dann
übernachten:                              das H o [t] e l
Die markierten Buchstaben ergeben das deutsche




du uns zuerst mal sagen, woher du kommst.
Ich komme aus Oklahoma in den USA.
Was waren deine ersten Eindrücke in
Deutschland?
Anfangs fand ich die Deutschen ziemlich
kühl und distanziert. Aber ich hab´ bald ge-
merkt, dass das nichts zu bedeuten hat. Die
Deutschen sind eben weniger offen  als die
Menschen in den USA. Meine Gastfamilie
in Tübingen war aber von Anfang an sehr
nett zu mir.
Gab es in deiner Familie dennoch gleichal-
trige Jugendliche?
Ja, da war Christoph, mein Gastbruder, der
war 19. Und Anke, meine Gastschwester, die
war wie ich 16 Jahre alt. Wir waren alle in
derselben Schule. Anke und ich waren so-
gar in derselben Klasse. Das war eine große
Hilfe für mich – wir konnten zusammen
Hausaufgaben machen.
Da du gerade von der Schule sprichst, sind
bei deinem Schulbesuch Unterschiede im
Vergleich zu Amerika aufgefallen?
Ja, allerdings. Das deutsche Schulsystem ist
ganz anders als bei uns in Amerika, wo alle
Schüler in einer Klasse bleiben. Da kann man
nicht sitzen bleiben. In Deutschland dage-
gen gibt es verschiedene Schultypen: Haupt-
schule, Realschule oder Gymnasium. Es
kommt darauf an, wie gut die Schüler sind.
Ich war in einem Gymnasium, in der 10.
Klasse. Wir hatten eine ganze Menge the-
oretischer Fächer: Mathematik, Biologie und
Physik, Fremdsprachen, Literatur. In den
USA ist das anders. Da gibt´s mehr prakti-
schen Unterricht. Es hat mir wirklich Spaß
gemacht, in Deutschland in die Schule zu
gehen. Meine Mitschüler hatten sich für al-
les interessiert und ich habe viel von den
USA erzählt. Besonders natürlich im En-
glischunterricht, da war ich meist der Mit-
telpunkt in der Klasse.
Und wie war das mit der Freizeit?
Deutsche Schüler haben viel Freizeit und
viele Hobbys. Die Schule ist schon früh
am Nachmittag zu Ende, so gegen 2 oder
3 Uhr. Viele Schüler sind in Vereinen, weil
es in der Schule wenige Freizeitangebote











Uns interessiert noch, was du über das Es-
sen in Deutschland denkst?
Am besten hat mir der Kaffeeklatsch gefal-
len. Da sitzt man nachmittags stundenlang
zusammen, trinkt Kaffee und isst eine Men-
ge Kuchen und Torten. Ich fand das Essen
in Deutschland sehr gut. Morgens isst man
oft frische Brötchen oder Brezeln. In vielen
Familien ist das Mittagessen die Hauptmahl-
zeit. Da kommt oft die ganze Familie zu-
sammen. Das ist gemütlich. Abends gibt es
dann Brot mit Käse oder Wurst.
Wie würdest du dein Jahr in Deutschland
insgesamt beurteilen?
Mein Jahr in Tübingen war wirklich toll. Ich
hab´ viel Neues gesehen und erlebt. Ich
würde jedem raten, so etwas zu machen.











Unsere zweite Austauschschülerin ist Susan-
na. Woher kommst du, Susanna?
Aus Nairobi. Das ist in Kenia.
Susanna, kannst du uns einfach mal
erzählen, was dir in Deutschland gefallen
hat und was nicht?
Ich bin im Winter nach Deutschland gekom-
men, und es war am Anfang sehr schwer,
mich an das Wetter zu gewöhnen. In mei-
ner Heimat ist es ja ziemlich heiß, ganz an-
ders als in Deutschland. In Nairobi wohne
ich in einem Internat. Meine Eltern haben
eine Kaffeeplantage und ich sehe sie nur
einmal im Monat, deshalb fand ich es be-
sonders schön, in einer Familie zu leben.
Meine Gastfamilie in Hannover hat mich
sehr nett aufgenommen. Der Vater war Leh-
rer, die Mutter Hausfrau. Meine Gastschwe-
ster Steffi ist 16 Jahre alt und wir sind in
dieselbe Klasse gegangen. Wirklich toll fand
ich, dass deutsche Schüler keine Schuluni-
form tragen müssen und dass Mädchen und
Jungen zusammen in die Schule gehen.
Morgens hat uns der Vater immer mit dem
Auto zur Schule mitgenommen. Es hat mir
auch sehr gut gefallen, dass in deutschen
Familien alle zusammen die Hausarbeiten
machen. Jeder ist für bestimmte Arbeiten
verantwortlich.
Wenn Steffi zu ihren Freundinnen Tanja und
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2. Was ist anders in der Schule?
a) die Schulnoten
b) die Ausbildung der Lehrer
c) die Schulfächer
3. Wie fand Kevin die Schule in Deutschland?
a) Er fand die Schule zu anstrengend.
b) Die Schule war langweilig.
c) Die Schule hat ihm Spaß gemacht.
4. Anders als in Amerika sind in Deutschland
auch
a) die Interessen der Jugendlichen.
1. Susanna hatte anfangs Probleme mit
dem Wetter.
2.  Die Gasteltern waren beide Lehrer.
3.  Wenn Jungen und Mädchen zusam-
men in eine Klasse gehen, gibt es
oft Schwierigkeiten.
4. In ihrer Gastfamilie haben alle im
Haushalt mitgeholfen.
5. Susanna findet, dass es in Deutsch-
land zu viele alte Gebäude gibt.
6. Anfangs verstand Susanna nicht viel
Deutsch.




Przeczytaj poni¿szy tekst, a nastêpnie zadecyduj,
kogo dotycz¹ umieszczone poni¿ej zdania. Wpisz
imiona tych osób w pola przed zdaniami.    12 pkt
Die Familie
Isabell
Ich bin tolerant erzogen worden. Mein Vater hat
mich zum Beispiel immer abgeholt, wenn ich
ausgegangen bin. Oder ich durfte mit dem Taxi
nach Hause fahren. Aber bei Freunden durfte
ich nur selten über Nacht bleiben. Da konnten
Katrin gegangen ist, hat sie mich immer
mitgenommen. Wir waren auch oft zusam-
men im Café oder einfach in der Stadt
Schaufenster ansehen. Das war schön. Mit
Tanja und Katrin habe ich Adressen ausge-
tauscht. Vielleicht kommen sie mich irgend-
wann mal in Kenia besuchen. Das wäre toll.
Ich habe viel von Deutschland gesehen, weil
wir oft Ausflüge gemacht haben. Deutsch-
land gefällt mir sehr: die alten Gebäude, die
alten Kirchen. Zuerst hatte ich Schwierigke-
iten, die Deutschen zu verstehen. Ich hatte
zwar schon fünf Jahre auf der Schule Deutsch
gelernt, aber ich habe trotzdem nicht viel
verstanden. Es ist eben ein Unterschied, ob
man eine Fremdsprache nur mit dem Leh-
rer spricht oder direkt mit den Menschen.
Aber meine Familie hat mir sehr geholfen.
Und jetzt kann ich nach einem Jahr in
Deutschland fast fließend Deutsch. Toll!
Nach den Sommerferien kommt Steffi für
ein Jahr nach Kenia. Sie wohnt dann mit
mir im Internat und wir gehen zusammen
in die Schule. Ich freue mich schon wahn-
sinnig darauf.
Z´ród³o: Blick, Band 1 (2000),
Ismaning: Max Hueber Verlag, s. 16-17.
 Zadanie 1.
A. Po dwukrotnym wys³uchaniu wywiadu z Kevi-
nem wybierz z trzech podanych odpowiedzi
jedn¹, która jest zgodna z treœci¹ tekstu i za-
znacz j¹ znakiem „X”.                      6 pkt
b) die Freizeitaktivitäten der Schüler.
c) die Freundschaften.
5. Was sagt Kevin über das Essen?
a) Der Kaffeeklatsch war für ihn langweilig.
b) Das deutsche Essen hat ihm nicht ge-
schmeckt.
c) Das Mittagessen fand er gemütlich.
6. Wie beurteilt Kevin sein Jahr in Deutschland?
a) Es hat ihm gut gefallen.
b) Er fand es zu lang.
c) Es war ziemlich langweilig.
B. Po dwukrotnym wys³uchaniu wywiadu z Zuzan-
n¹  zdecyduj, które zdanie zgadza siê z jego
treœci¹ – richtig (r), a które nie – falsch (f)
i zaznacz znakiem „X” w tabeli.                6 pkt
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sie mich ja nicht kontrollieren. Aber das hat mir
nicht so viel ausgemacht. Meine Freunde durfte
ich mir selber aussuchen. Doch seit ich etwas
„punkig“ drauf bin - seit einem Jahr etwa -, gibt
es oft mal Streit. Vor allem meine Mutter kriti-
siert mein Aussehen.
Ich finde, meine Eltern - besonders meine Mut-
ter - sollten toleranter auf mich und meine
Freunde reagieren. Positiv ist, dass sie unsere
Intimsphäre wahren. Das heißt, sie öffnen kei-
ne Post und gehen auch nicht in unsere Zimmer
um „herumzuschnüffeln“. Sie sagen nur immer,
ich soll mein Zimmer aufräumen. Überhaupt
regt mich ihr Ordnungs-Fimmel1) auf. Es nervt
mich auch, dass ich immer kämpfen muss um
etwas zu erreichen. Ich möchte nach meiner
Kürschnerausbildung2) gerne Design studieren.
Bis jetzt sind sie der Meinung, das ist eine bro-
tlose Kunst. Das bedeutet also: wieder kämpfen.
Tobias
Meine Mutter ist ungerecht zu mir. Wenn zum
Beispiel im Haushalt etwas zu tun ist, muss ich
immer mehr machen als meine Schwester. Das
find ich unerträglich! Schlimm finde ich auch
an meiner Mutter, dass sie sich über vieles sehr
schnell aufregt. Vor allem, wenn ich Sachen nicht
gleich wegräume.
Ich finde gut an meinen Eltern, dass sie ver-
suchen alles für mich zu erreichen. Zum Beispiel
haben sie mir einen Ferienjob gesucht. Nach
einem stressigen Tag verliert mein Vater manch-
mal die Nerven und ich rege mich fürchterlich
auf. Aber meine Kinder würde ich wahrscheinlich
ähnlich erziehen.
Meine Eltern sagen immer, dass sie mich besser
kennen und verstehen als ich mich selbst. Das
kann ich nicht so sagen. Das ist der Generations-
unterschied. Wir haben heute andere Interes-
sen und Möglichkeiten als meine Eltern früher.
Für sie ist es schwierig umzudenken und sich in
uns hineinzuversetzen.
Roswitha
Im Moment kann ich mehr Negatives als Positi-
ves über meine Kinder sagen. Es ist die ganze
Einstellung, die die Kinder haben - dieses Egal-
Gefühl. Sie glauben, es fällt ihnen alles zu.3) To-
bias zum Beispiel ist absolut faul in der Schule.
Ich sehe nicht ein, warum wir uns immer ka-
puttmachen müssen und die Kinder tun von al-
leine überhaupt nichts. Später wird für sie ja
auch niemand da sein, der ständig hinter ihnen
steht und sie antreibt.
Die Schlampigkeit, Nachlässigkeit und ihr Ego-
ismus - vor allem Isabells - regen mich immer
wieder auf. Ihre Zimmer rühre ich nicht an. Aber
in unseren Gemeinschaftsräumen will ich nicht
immer alles wegräumen müssen. Wirklich gut
finde ich, dass meine Kinder sehr ehrlich sind.
Lieb können sie auch sein - wenn sie wollen.
Bernd
Unordentlichkeit und Unpünktlichkeit: Das sind
Seiten an meinen Kindern, die ich sehr negativ
finde. Das Aussehen meiner Tochter Isabell fin-
de ich gut und toleriere es. Aber für sie selber
hat es nur Nachteile. Denn wenn sie im Leben
vorwärtskommen will, muss sie sich mit ihrem
Outfit zurückhalten. Meine Kinder sind an al-
lem interessiert. Sie sind sehr stolz und über-
haupt nicht nachtragend4). Auch wenn es mal
Streit gibt. Das finde ich toll an ihnen.
1) Ordnungs-Fimmel: übertriebene Ordnungsliebe
2) Kürschner: Handwerker, der Pelzbekleidung herstellt
3) es fällt ihnen alles zu: sie bekommen alles, ohne sich an-
strengen zu müssen
4) nachtragend sein: nicht verzeihen können
Z´ród³o: Blick, Band 1 (2000),
Ismaning: Max Hueber Verlag, s. 42-43.
1.   will nicht immer alles wegräumen
müssen.
2.  ist böse, wenn der Vater aufge-
regt ist.
3.  mag nicht, wenn die Kinder nicht
rechtzeitig kommen.
4.  wählt sich selbst die Freunde.
5.  strengt sich in der Schule nicht
viel an.
6.  findet die Ehrlichkeit der Kinder
gut.
7.  muss viel zu Hause helfen und ist
damit nicht zufrieden.
8.  findet gut, dass die Kinder sich
für viele Sachen interessieren.
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Które zdanie odpowiada mo¿liwie najdok³adniej
treœci zdania wyjœciowego? Zaznacz znakiem
„X”(tylko jedna mo¿liwoœæ).                        5 pkt
1. Er hat keine Lust.
a) Er fühlt sich nicht wohl.
b) Ihm ist nicht danach.
c) Er macht keinen Bock.
d) Er ist nicht lustig.
2. Die Häuser stehen hier schon seit 4 Jahren.
a) Die Häuser sind vor 4 Jahren gebaut wor-
den.
b) Vor vier Jahren haben die Häuser hier
schon gestanden.
c) Die Häuser baut man seit 4 Jah-
ren.
d) Die Häuser sind 4 Jahre lang ge-
baut worden.
3. Es wird sonntags nicht gearbeitet.
a) Sie wollen sonntags nicht arbeiten.
b) Sonntagsarbeit ist verboten.
c) Man arbeitet sonntags nicht.
d) Man darf sonntags nicht arbeiten.
4. Allmählich ließ sich die Hitze nicht
mehr ertragen.
a) Allmählich wurde die Hitze untrag-
bar.
b) Allmählich wurde die Hitze uner-
tragbar.
c) Allmählich konnte man die Hitze
ertragen.
d) Allmählich wurde die Hitze uner-
träglich.
9.    will nach der Schule studieren.
10.   darf fast nie bei Freunden über-
nachten.
11.  findet das außergewöhnliche
Aussehen nicht schlecht aber
manchmal nachteilhaft.
12.  regt auf, dass die Kinder unor-
dentlich und selbstsüchtig sind.
5. Die Polizei meinte, wir hätten die Gar-
tentür nicht offen lassen dürfen.
a) Die Polizei sagte, bei geschlossener Gar-
tentür wäre das nicht passiert.
b) Die Polizei meinte, wir hätten die Gartentür
abschließen müssen.
c) Die Polizei meinte, wir hätten die Gartentür
schließen müssen.
d) Die Polizei meinte, wir hätten die Gartentür
schließen sollen.
 Zadanie 4.
Uzupe³nij spójniki: wenn, wann, als.        5 pkt
1. ...................... er vor dem Fernseher saß,
schlief er immer ein.
2. .................... er zum Geburtstag eine Kame-
ra bekam, machte er gleich viele Aufnahmen.
3. ...................... er endlich die Prüfung ma-
chen will, möchte ich wissen!
4. ...................... du kein Visum hast, kannst
du nicht in die Schweiz reisen.
5. ...................... Eva einmal eine Zigarre rauch-
te, fühlte sie sich schlecht.
 Zadanie 5.
W kolumnie z prawej strony podkreœl odpowiedni
przyimek, który nale¿a³oby wstawiæ w miejsce ozna-
czone liczb¹ (tylko jeden z podanych trzech).   6 pkt
Kleines Clubbing-Lexikon
......(1) alle
Eine kleine Auswahl ..... (2)
Ausdrücken ..... (3) der Szene:
Clubbing: Bezeichnung ..... (4)
eine nächtliche Veranstaltung,
die nicht regelmäßig und ..... (5)
keinem fixen Ort stattfindet.
Clubbings stehen meistens ..... (6)
einem bestimmten Motto.
Die Musik reicht ..... (7)
Dancefloor ….. (8) Techno.
Rave: Ende der 80er Jahre
wurde damit die Musik ..... (9)
Bands ..... (10) Manchester
bezeichnet, deren Konzerts
regelmäßig zu langen Partys
ausuferte. ..... (11) den 90er
Jahren wurde das Wort Rave
synonym ..... (12) Party
benützt. Die Anhänger dieser



























1. Wann ....... man die Berliner Mauer gebaut?
13. August 1949 ,    7. Oktober 1955
,    13. August 1961
2. Wann ............. der Fall der Berliner Mauer? 
1988 ,    1989 ,    1990 
3. Wann ......... die Vereinigung Deutschlands? 
9. November 1989 ,    3. Oktober
1990 ,    1. Januar 1991 
4. Wer ................... Bundeskanzler bei der
deutschen Vereinigung? 
Helmut Kohl ,   Helmut Schmidt ,
Gerhard Schröder 
5. Wie lange ..... die Deutschen zwei Staaten? 
Von 1948-1989 ,    Von 1949-1990
,    Von 1950-1991 
6. Wie oft ................... die Deutschen
Fußballweltmeister? 
Einmal ,    Zweimal ,    Dreimal 
7. Was ................... die Deutschen am
7.7.1985 zu feiern? 
Fußballweltmeisterschaft Deutschlands
, Michael Schumachers ersten Formel
1-Sieg , Boris Beckers ersten Sieg beim
Tennisturnier in Wimbledon 
8. Was ................... Heinrich Böll? 
Musiker ,    Maler ,    Autor 
 Zadanie 6.
Uzupe³nij czasowniki „sein” i „haben” w czasie
Imperfekt w odpowiedniej formie osobowej i za-
znacz znakiem „X“ poprawn¹ odpowiedŸ (tylko
jedn¹).                                                  16 pkt
_____   a) Er macht einen Ausflug ohne Ziel.
_____   b) Er geht heute nicht arbeiten.
_____   c) Er macht seine Arbeit ohne Erlaubnis.
_____   d) Er tut genau das richtige.
_____   e) Er ist pessimistisch.
_____   f) Er fährt ohne Fahrkarte.
_____   g) Er fährt aus der Stadt in die Natur.
_____   h) Er wird wütend.
1. Er sieht schwarz.     2. Er sieht rot.
3. Er macht blau.    4. Er fährt schwarz.
5. Er arbeitet schwarz.
6. Er macht eine Fahrt ins Blaue.
7. Er fährt ins Grüne.
 Zadanie 8.
Podane w nawiasach czasowniki uzupe³nij w czasie
Perfekt.
                                                             6 pkt
1. An diesem Dienstag ...............
es sehr neblig ..................... .
2. Nur wenige Flugzeuge ...........
an diesem Tag .................... .
3. Herr Scholz ............... ziemlich
lange in der Wartehalle ....... .
4. Zum Glück ............... er seinen
Bekannten ................ und die
Zeit ............. schnell ........... .
5. Endlich ...................... man
seinen Flug ...........................
und nach ein paar Minuten
................. Herr Scholz in sein
Flugzeug ............................ .
6. Die Dame neben ihm ............
Angst ................................. .
7. Aber die Stewardess ..............
die Passagiere .......................
und sie  ...................... auch
......................... , dass der
Pilot viel Erfahrung hat, weil
er das Flugzeug schon vielmals
........................ .
8. Und nach 2 Stunden .............















Przyporz¹dkuj zdaniom umieszczonym w tabeli
prawid³owe znaczenia (ka¿demu tylko jedno)
i wpisz odpowiednie liczby w miejsca przed wyja-
œnieniami poni¿ej.
Uwaga! Jedno wyjaœnienie nie pasuje do ¿adne-
go zdania.                                               7 pkt
 Zadanie 9.
Zdania oznaczone liczbami (1-12) uzupe³nij od-
powiednio zdaniami oznaczonymi literami (a-l).
Litery wpisz do kolumny po prawej stronie.
6 pkt
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1.   Ein Mann hatte vier Söhne, .......................
................................................................
2. Den Vater quälten die Streitereien, ..........
...............................................................
3. Aber die Ermahnungen, ...................
............................. , wurden nicht gehört.
4. Endlich rief der Vater die Söhne, .................
........................................... , zusammen.
5. Die Brüder, ............................... , kamen.
6. Sie fragten: „Warum, Vater, hast du die Stäbe
mitgebracht, .......................................?“
7. Der Vater zeigte wortlos einen der Stäbe,
............................................................. .
8. Dann verband der Vater jedoch vier Stäbe,
............................................ , miteinander.
9. Selbst derjenige der Söhne, ...........
...................................... , schaffte es nicht.
10. Da zeigte der Vater auf den einzelnen Stab
und sprach: „So geht es dem Mann, .........
................................................................
11. Aber diejenigen Männer, ............................
.................................... , sind unbesiegbar.
12. Dies Gleichnis überzeugte die Söhne und
sie dankten dem Vater, ............................
...............................................................
 Zadanie 10.
Uzupe³nij nastêpuj¹ce zdania dobieraj¹c elementy
z ramki. Uwaga! Dwa s¹ niepotrzebne.       5 pkt
1. Die Internationale Modemesse „Igedo“ fin-
det in .......................................................
statt.
2. Der Audi wird in ....................... hergestellt.
3. Mozart ist in ............... zur Welt gekommen.
4. Das Bundesverfassungsgericht hat ihren Sitz
in ........................................................... .
5. Das Hotel Sacher befindet sich in ............... .
Klucz
 Zadanie 1. A 1 b, 2 c, 3 c,  4 b, 5 c, 6 a,
                       B 1 r, 2 f, 3 f,  4 r, 5 f, 6 r
 Zadanie 2. 1. Roswitha,  2. Tobias,  3. Bernd,  4.
Isabell, 5. Tobias, 6. Roswitha, 7. Tobias,
8. Bernd 9, Isabell, 10. Isabell, 11. Bernd,
12. Roswitha
 Zadanie 3. 1. b, 2. a, 3. c, 4. d, 5. c
 Zadanie 4. 1 Wenn, 2 Als, 3 Wann,
4 Wenn,   5 Als
 Zadanie 5.
1. für, 2. an, 3. Aus, 4. für, 5. an, 6. unter,
7. von, 8. bis, 9. von, 10. aus, 11. In, 12. zu
 Zadanie 6.
1. hatte / 13. August 1961,
2. war / 1989,
3. war / 3. Oktober 1990,
4. war / Helmut Kohl,
5. hatten / 1949-1990,
6. waren / Dreimal
7. hatten / B. Beckers ersten Sieg ...,
8. war / Autor
 Zadanie 7.
6. a, 3. b, 5. c,  – d, 1. e, 4. f, 7. g, 2. h
 Zadanie 8.
1. ist … gewesen,  2. sind … abgeflogen,  3. hat …
gewartet,  4. hat... getroffen, ist ... vergangen,
5. hat ... angesagt,   ist … eingestiegen,  6. hat …
gehabt,  7. hat … beruhigt,   hat ... gesagt   geflogen
hat,  8. sind ... gelandet
 Zadanie 9.
1. d, 2. j, 3. l, 4. g, 5. i, 6. k, 7. e, 8. a, 9. h, 10. b,
11. c, 12. f
 Zadanie 10.
1  Düsseldorf   2  Ingolstadt   3  Salzburg
4  Karlsruhe   5   Wien
(paŸdziernik 2003)
    Salzburg          Bonn          Düsseldorf
Ingolstadt       Wien      Karlsruhe     Berlin
Wie ein Vater seine Söhne
zum Frieden mahnte
a) die einer der Sohne zerbrechen wollte
b) der keine Freunde hat. Er wird besiegt
c) deren Herzen in Freundschaft und Treue
verbunden sind
d) die sich täglich stritten
e) den er gleich darauf mit Leichtigkeit zerbrach
f) dessen Weisheit sie nicht genug preisen
konnten
g) deren Streitereien seinen Zorn so erregten
h) der über die größte Körperkraft verfügte
i) denen man ansah, dass ihnen die Streite-
reien sogar Freude machten
j) die da zwischen den Söhnen herrschten
k) die dort auf dem Tisch liegen
l) die der Vater an sie richtete
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CZYTELNICY PISZ¥
Ma³gorzata Lubina, Grzegorz Lubina1)
Z³otów
Ca³a Polska czyta dzieciom...  nie tylko po polsku
1) Ma³gorzata Lubina jest nauczycielk¹  w Szkole Podstawowej nr 1 im. Stanis³awa Staszica w Z³otowie a Tomasz Lubina nauczycie-
lem jêzyka angielskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Marii Sk³odowskiej Curie –  równie¿ w Z³otowie.
Wszyscy wiemy, ¿e czytanie rozwija,
wzbogaca s³ownictwo, poszerza horyzonty, po-
budza wyobraŸniê. Niestety coraz mniej z nas
siêga po ksi¹¿kê. Czêœciej bierzemy do rêki  pi-
lota  telewizyjnego, film na CD lub DVD oraz
korzystamy z Internetu. Przyk³ad idzie z góry!
Jeœli rodzice nie korzystaj¹ z bibliotek (ksi¹¿ek,
s³owników i encyklopedii...), czemu dzieci maj¹
to robiæ?
Na szczêœcie ktoœ wpad³ na pomys³ i wy-
myœli³: Ca³a Polska czyta dzieciom. Œrodki
masowego przekazu pomog³y tê akcjê rozrekla-
mowaæ i zaczêto dzia³aæ. Ró¿ne osobistoœci czy-
ta³y i czytaj¹ dzieciom, zachêcaj¹c do tego ka¿-
dego z nas. Jeœli rodzice bêd¹ czytaæ swoim dzie-
ciom, to nale¿y mieæ nadziejê, ¿e rozkochaj¹ je
w ksi¹¿kach i czytaniu. Oznacza to dalej, i¿ jest
szansa, ¿e „dzieciaki” same chêtnie bêd¹ czyta-
³y i ¿e zostanie im pasja, zami³owanie do s³owa
pisanego na dalsze lata ¿ycia.
Warto przy tej okazji rozszerzyæ akcjê czy-
tania. A mo¿e by tak czytaæ ... nie tylko po
polsku?
Dzieci w szko³ach podstawowych bardzo
lubi¹ s³uchaæ opowiadañ. Zw³aszcza czytanie lub
opowiadanie w sposób udramatyzowany, z od-
powiedni¹ modulacj¹ g³osu oraz zaanga¿owa-
niem czytaj¹cego, jest w szczególny sposób od-
bierane przez dzieci. Czêsto prosz¹, aby im coœ
przeczytaæ lub opowiedzieæ. Skupiaj¹ wtedy
uwagê, przestaj¹ rozmawiaæ i cichn¹ s³uchaj¹c.
Pozytywnie zaskakuje fakt, ¿e pomimo i¿ ¿yje-
my w œwiecie obrazków, w œwiecie gier kompu-
terowych i filmów cyfrowych, dzieci lubi¹ s³u-
chaæ bajek, opowieœci i historyjek.
W liceach ogólnokszta³c¹cych jest podob-
nie. M³odzie¿ lubi „pos³uchaæ czegoœ ciekawego”,
woli s³uchaæ ni¿ czytaæ. Niestety faktem jest, ¿e
niewielu uczniów siêga samemu po ksi¹¿kê
w jêzyku angielskim. Problem ten mo¿na roz-
wi¹zaæ wprowadzaj¹c lekturê w jêzyku angiel-
skim w ka¿dym semestrze.
A gdybyœmy tak zaczêli czytaæ m³odemu
pokoleniu po angielsku? Mo¿e to zachêci³oby
najpierw ma³ych uczniów, a potem dorastaj¹-
cych nastolatków do czytania ksi¹¿ek w jêzyku
obcym? S¹dzimy, ¿e warto spróbowaæ. Co praw-
da rodzice zapytaj¹ nas, jak maj¹ to zrobiæ, sko-
ro nie znaj¹ angielskiego (lub innego jêzyka
obcego), a pozycje ksi¹¿kowe w jêzyku obcym
s¹ trudne do zdobycia. Odpowiadamy wiêc, ¿e
wiele wydawnictw oferuje obecnie ksi¹¿ki wraz
z nagraniem na kasecie lub p³ycie CD. Mo¿na
czytaæ dzieciêce czasopisma z ró¿nego rodzaju
dodatkami w jêzyku angielskim Nie mo¿na te¿
powiedzieæ, ¿e ksi¹¿ki w jêzyku angielskim s¹
ci¹gle jeszcze niedostêpne.
Dla przyk³adu wiêkszoœæ szkó³ w powie-
cie z³otowskim, gdzie oboje pracujemy, posia-
da ju¿ przynajmniej od kilkunastu do kilkudzie-
siêciu tytu³ów. Trzeba zwróciæ siê z proœb¹ do
nauczycieli jêzyka angielskiego. W wielu szko-
³ach „ruszaj¹”  szkolne biblioteczki jêzyka an-
gielskiego. Przy z³otowskich bibliotekach zosta-
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³y utworzone sekcje anglojêzyczne. Mo¿na wy-
po¿yczaæ ksi¹¿ki lub korzystaæ na miejscu, czy-
taj¹c ze s³ownikiem. Wystarczy pójœæ, zapytaæ,
poprosiæ. Jesteœmy pewni, ¿e warto. W ramach
wspó³pracy nauczycieli „jêzykowców” z biblio-
tekami miejskimi mo¿na te¿ zorganizowaæ „czy-
tane wieczory (lub popo³udnia) w jêzyku an-
gielskim” i dla dzieci i m³odzie¿y. Mo¿na zaini-
cjowaæ k¹cik jêzyka  angielskiego w lokalnej
prasie  i publikowaæ, np. angielskie piosenki wraz
z uczniowskimi t³umaczeniami.
Miejmy nadziejê, ¿e wspólnymi si³ami
zapalimy m³ode pokolenie do czytania w jêzy-
ku obcym. Czytanie w jêzyku angielskim jest
niezwykle wa¿nym elementem doskonalenia
umiejêtnoœci jêzykowych, sprzyja wzbogacaniu
s³ownictwa, doskonaleniu umiejêtnoœci rozumie-
nia tekstu oraz oczywiœcie przyczynia siê do ogól-
nego rozwoju czytelnika. Dziecko lub m³ody
cz³owiek, czytaj¹c w jêzyku obcym, nabiera od-
wagi, pewnoœci i wiary w siebie. Chêtniej siê
uczy i ma motywacjê do dalszej nauki jêzyka,
i oczywiœcie  do siêgania po nowe pozycje.
Co czytaæ i jak czytaæ? Ksi¹¿ka nie mo¿e
byæ ani zbyt ³atwa, ani zbyt trudna. Dla malu-
chów wa¿ne s¹ ksi¹¿ki z ilustracjami. Dla star-
szych czytelników istotny jest zwi¹zek z zainte-
resowaniami i potrzebami. Nie nale¿y spraw-
dzaæ wszystkich nowych s³ówek w s³owniku. Je-
œli czytasz i rozumiesz, o co chodzi – czytaj da-
lej. Gdy nieznane s³owo pojawia siê trzeci czy
czwarty raz z rzêdu – dopiero wtedy siêgnij po
s³ownik. A jeœli masz k³opoty z jedn¹ ksi¹¿k¹,
spróbuj z inn¹. I ciesz siê tym, co czytasz. To





Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w  Zaklikowie.
Bardzo sobie ceniê swoj¹ pracê z m³o-
dzie¿¹ i ceniê sobie równie¿ mój dobry kontakt
z nimi. Chyba wiêkszoœæ nauczycieli zgodzi siê
ze mn¹, ¿e nauka jêzyka obcego mo¿e byæ przy-
jemna i fascynuj¹ca, a to w du¿ej mierze zale¿y
od nas – nauczycieli.
Wa¿nym elementem w pracy z uczniem
jest umiejêtnoœæ po³¹czenia nauki z zaintereso-
waniami ucznia. Myœlê, ¿e dobrym sposobem
po³¹czenia tych dwóch elementów mog¹ byæ
tzw. prezentacje. Jest to technika przypomina-
j¹ca projekt, jednak¿e k³adzie nacisk na pracê
indywidualn¹, a nie grupow¹.
Zadaniem ucznia jest wybranie dowolne-
go tematu, który go interesuje, np. astronomia,
kosmos, matematyka, muzyka, sport, polityka.
Nastêpnie samodzielnie zbiera materia³y –
w czasie wspólnie ustalonym z nauczycielem od-
powiednio d³ugim. Z´ród³a informacji mog¹ byæ
ró¿ne, od podrêczników szkolnych przez czaso-
pisma, periodyki, a¿ do Internetu.
Prezentacja polega na ustnej wypowie-
dzi na dany temat, któr¹ mog¹ wspieraæ mate-
ria³y pomocnicze jak: mapa, wykres, zdjêcia czy
filmy wideo. Na przyk³ad uczeñ mo¿e przed-
stawiæ uk³ad s³oneczny na przygotowanym przez
siebie modelu i opisaæ zarówno planety, jak
i ciekawostki zwi¹zane z naszym uk³adem s³o-
necznym. Podobnie mo¿na zaprezentowaæ ka¿-
d¹ dowoln¹ dziedzinê, jak¹ interesuj¹ siê nasi
uczniowie. Na finalny produkt – kilku lub kilku-
nastominutowy – sk³ada siê wiêc ca³y szereg kro-
ków podjêtych przez ucznia, dlatego nale¿y
doceniæ jego wk³ad pracy i wysi³ek.
Wyszukiwanie materia³ów i odpowiedni
ich dobór to czêsto praca poch³aniaj¹ca wiele
wolnego czasu, ponadto opracowanie wersji
koñcowej wraz z materia³ami pomocniczymi to
powa¿na i odpowiedzialna praca, wyrabiaj¹ca
u uczniów poczucie w³asnej wartoœci, umiejêt-
noœci pracy indywidualnej oraz prze³amywanie
w³asnych s³aboœci.
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Prezentacje daj¹ mo¿liwoœci podzielenia
siê z innymi swoimi zainteresowaniami, to w³a-
œnie dziêki takim lekcjom wielu z naszych
uczniów mo¿e wykazaæ siê przed swoimi rówie-
œnikami. Wzajemne s³uchanie integruje nas
z m³odzie¿¹, a uczniów miêdzy sob¹.
Równie wa¿nym czynnikiem wynikaj¹cym
z przygotowania prezentacji jest to, ¿e ucznio-
wie kszta³tuj¹ swoje postawy, wypracowuj¹ w³a-
sne strategie w celu wyszukiwania informacji
oraz umiejêtnego prezentowania ich na forum
klasy.
Myœlê, ¿e jest to dobry sposób na uroz-
maicenie naszych zajêæ, a przy okazji poznajemy
naszych wychowanków. Nie jest to praca na wiel-
k¹ skalê, ale przecie¿ chodzi o to, aby poznaæ




Od dialogu do inscenizacji, czyli sposób na rozwijanie
sprawnoœci jêzykowych
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Liceum i Gimnazjum Towarzystwa Salezjañskiego w Bydgoszczy.
Dialogi sytuacyjne, czêsto stosowane na
lekcjach jêzyka obcego, odgrywaj¹ istotn¹ rolê
w procesie nauczania, poniewa¿ rozwijaj¹ pod-
stawowe sprawnoœci jêzykowe: pisanie, mówie-
nie i s³uchanie ze zrozumieniem. Nauczyciel po-
winien tak organizowaæ lekcje, aby czêsto wzbu-
dzaæ u uczniów potrzebê mówienia. Æwiczenia
typu role-playing – odgrywanie ról – ciesz¹ siê
du¿¹ popularnoœci¹ wœród m³odzie¿y, nie mó-
wi¹c ju¿ o tym, ¿e powoduj¹ wzrost motywacji
i pozwalaj¹ dostrzec sens nauki jêzyka obcego.
Mimika, gest oraz ruch s¹ uniwersalnymi œrod-
kami wyrazu, które znacznie u³atwiaj¹ proces
komunikacji zw³aszcza u uczniów pocz¹tkuj¹-
cych, pomagaj¹c im prze³amaæ lêk i niechêæ do
pos³ugiwania siê jêzykiem obcym. Proste dialo-
gi sytuacyjne, wraz ze wzrostem stopnia zaawan-
sowania ucz¹cych siê, przybieraj¹ formy bardziej
rozwiniêtych wypowiedzi.
Uczniowie mog¹ napisaæ w³asny tekst,
niekoniecznie na podstawie materia³u zawarte-
go w podrêczniku i spróbowaæ odegraæ scenkê
przed reszt¹ grupy. Systematyczne stosowanie
techniki role-playing mo¿e zachêciæ uczniów do
inscenizacji sztuki w szkole. Wystawienie zaœ
przedstawienia z pewnoœci¹ przyczyni siê do roz-
winiêcia sprawnoœci jêzykowych, szczególnie jeœli
uczniowie sami napisz¹ scenariusz. Zatem pro-
sty dialog mo¿e rozwin¹æ siê w kierunku wy-
pracowanej formy scenicznej.
Doskona³¹ okazj¹ do inscenizacji jest Dzieñ
kultury angielskiej, corocznie przygotowywany
w wielu szko³ach. Praktycznie ka¿dej grupie mo¿-
na zaproponowaæ przygotowanie przedstawie-
nia. Ja zaproponowa³am to moim uczniom z II
klasy gimnazjum i II liceum. Obie piêtnastooso-
bowe grupy otrzyma³y wspólny temat do przy-
gotowania inscenizacji. Uczniowie mieli napi-
saæ kilka tekstów na temat ludzkich przywar:
plotkarstwa, ma³ostkowoœci, pró¿noœci, g³upo-
ty. Motywem przewodnim sztuki, któr¹ zatytu-
³owa³am: Just people – Po prostu ludzie, jest re-
akcja dwóch rodzin na otaczaj¹cych ich ludzi i
zdarzenia. Obie grupy, które ró¿ni³y siê nieco
stopniem zaawansowania, przygotowa³y kilka
zabawnych scenek, zaskakuj¹c licznymi, w³asny-
mi pomys³ami. Systematycznie poprawia³am
b³êdy w tekœcie, sugerowa³am zmiany i wpro-
wadza³am korekty techniczne. Uczniowie stara-
li siê zastosowaæ wczeœniej poznane s³ownictwo,
ze szczególnym uwzglêdnieniem wyra¿eñ kolo-
kacyjnych i idiomatycznych.
Ten etap pracy nad tekstem by³ doœæ pra-
coch³onny, gdy¿ dokonywaliœmy czêstych prze-
róbek. Po sprawdzeniu i zaakceptowaniu prze-
ze mnie ca³ego scenariusza, wyznaczyliœmy re-
¿yserów, aktorów oraz osoby odpowiedzialne
za dekoracje, kostiumy i podk³ad muzyczny. Za-
anga¿owani zostali wszyscy cz³onkowie grupy
i ka¿dy czu³ siê odpowiedzialny za wykonanie
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swojego zadania. Przez cztery miesi¹ce odby-
wa³y siê próby – na lekcjach oraz poza zajêcia-
mi. By³ to doœæ trudny etap naszej pracy, gdy¿
trzeba by³o skupiæ siê na prawid³owej intonacji
i wymowie. Konsekwentna korekta b³êdów po-
cz¹tkowo irytowa³a nieco uczniów, jednak uda-
³o mi siê ich przekonaæ, ¿e poprawna wymowa
jest nieodzowna.
W tym samym czasie reszta grupy przy-
gotowywa³a dekoracje i podk³ad muzyczny, co
równie¿ wymaga³o sporo wysi³ku. Przedstawie-
nie grupy licealnej trwa³o oko³o 20 minut a gim-
nazjalnej 10. Napotkaliœmy na pewne trudno-
œci zwi¹zane z nag³oœnieniem sali gimnastycz-
nej, gdzie akustyka nie by³a najlepsza. Jednak
widownia ¿yczliwie przyjê³a wystêpy, a rekwi-
zyty, plansze i dekoracje pozwoli³y pe³niej zro-
zumieæ treœæ sztuki.
W efekcie poprawne wypowiadanie d³u-
gich treœci w jêzyku angielskim sprawi³o m³o-
dym aktorom wyraŸn¹ satysfakcjê, a ciekawe
kostiumy, rekwizyty, dekoracje i podk³ad mu-
zyczny podnios³y walory artystyczne sztuki.
Uwa¿am, ¿e warto pos³ugiwaæ siê tak¹ for-
m¹ nauki jêzyka obcego. Chocia¿ wystawienie
przedstawienia jest doœæ pracoch³onne, wymaga
du¿o cierpliwoœci i trudu, to niew¹tpliwie przy-
nosi wiele korzyœci – rozwija umiejêtnoœci jêzy-
kowe, podnosi poziom motywacji oraz daje wie-
le zadowolenia. Nawet najprostsza sztuka mo¿e
dostarczyæ naszym uczniom niezapomnianych
wra¿eñ.
Dziêki ró¿nym formom inscenizacji m³o-
dzie¿ ³atwo dostrzega swoje postêpy w nauce
i nabiera chêci do jej kontynuacji. Zatem sztuka
mo¿e byæ niezwykle atrakcyjn¹ propozycj¹ na
monotoniê szkolnej egzystencji. Z pewnoœci¹ przy-
czynia siê do intensyfikacji nauki jêzyka obcego,
uczy wspó³pracy oraz integruje grupê, a prosty





„3 w jednym”, czyli jak na jednej lekcji realizowaæ
treœci œcie¿ek, program nauczania i przygotowywaæ
do matury
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Boles³awa Chrobrego w GnieŸnie.
W obliczu zmian, jakie wprowadzi³a refor-
ma szkolnictwa, przed nauczycielem jêzyka ob-
cego stoj¹ trudne zadania. Szczególnie w przy-
padku drugiego jêzyka obcego wprowadzona w
liceum liczba godzin w cyklu nauczania zmniej-
sza siê, a wymagania rosn¹. Obowi¹zuj¹ nas pod-
stawy programowe, treœci œcie¿ek edukacyjnych,
a przede wszystkim przygotowanie ucznia do
nowej matury. Aby obj¹æ wszystkie zagadnienia
i pracê swoj¹ i ucznia uczyniæ bardziej efektywn¹
przygotowa³am i przeæwiczy³am zestaw materia-
³ów dydaktycznych A travers le français. Zawarte
w nim teksty i æwiczenia s¹ przewidziane do re-
alizacji w ramach nauczania jêzyka francuskiego
dla uczniów pocz¹tkuj¹cych i œrednio zaawanso-
wanych w szkole ponadgimnazjalnej. Jego celem
jest przybli¿enie uczniom problematyki europej-
skiej, prozdrowotnej i ekologicznej przy jedno-
czesnym uwzglêdnieniu standardów obowi¹zu-
j¹cych na egzaminie maturalnym. Wykorzysta-
nie zebranych materia³ow umo¿liwi uczniowi roz-
winiêcie takich kompetencji jêzykowych, dziêki
którym m³ody Europejczyk bêdzie móg³ krytycz-
nie wypowiadaæ siê na tematy mocno osadzone
w otaczaj¹cej go rzeczywistoœci. Zakres æwiczeñ
gramatycznych nie odbiega od wymogów pro-
gramowych, stanowi zestaw s³u¿¹cy powtórze-
niu wprowadzonych wczeœniej struktur.
Moim nadrzêdnym celem by³o przygo-
towanie takich materia³ów dydaktycznych, któ-
re pozwoli³yby obj¹æ równoczeœnie na jednej
jednostce lekcyjnej wymogi:
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 realizacji podstawy programowej,
 wprowadzania treœci œcie¿ek edukacyjnych,
 utrzymanie standardów wymagañ matural-
nych.
Skrypt A travers le français zawiera 15 ze-





Do ka¿dej œcie¿ki edukacyj-
nej przygotowa³am piêæ jednostek
przy wstêpnym za³o¿eniu, ¿e dwie
spoœród nich s¹  realizowane w kla-
sie I, dwie w klasie II i jedna w kla-
sie III. Wiêkszoœæ podrêczników jê-
zyka francuskiego proponuje treœci
zgodne z treœciami œcie¿ek na za-
awansowanym poziomie naucza-
nia. Zaproponowa³am wiêc tylko
jedn¹ lekcjê w klasie III.
Ka¿da  jednostka zawiera:
 Dokument autentyczny, który
s³u¿y jako punkt wyjœciowy do
dalszej pracy.
 Æwiczenia, które stymuluj¹
ucznia do formu³owania wnio-
sków i zrozumienia kluczowego
s³ownictwa.
 Æwiczenia, które s³u¿¹ powtórze-
niu znanego uczniom materia³u
gramatycznego, ale zawsze wy-
korzystuj¹ce s³ownictwo zwi¹zane
z  tematyk¹ danej lekcji. Pozwala
to uczniom na u¿ycie nowych s³ów
bezpoœrednio po zapoznaniu siê z
nimi i dostarcza wiêkszej liczby
æwiczeñ gramatycznych ni¿ prze-
widuje podrêcznik.
 Dwa tematy – propozycje ustnej
wypowiedzi w czasie lekcji lub
pisemnej pracy domowej. Tego
typu zadanie jest traktowane nie
tylko jako æwiczenie umiejêtnoœci pisania, ale
jest materia³em stymuluj¹cym do dalszego,
indywidualnego zg³êbiania wiadomoœci za-
sygnalizowanych podczas lekcji. Podane te-
maty mog¹ równie¿ stanowiæ materia³ do
æwiczeñ komunikacji jêzykowej (dyskusja, wy-
wiad, pertraktacje).
Nale¿y  tu wspomnieæ, ¿e  skrypt jest
opracowany  dla uczniów  nauczania  pocz¹tko-
wego i tematy nie mog¹ byæ zbyt rozwiniête.
Umo¿liwienie uczniowi skonstruowania wypo-
wiedzi d³u¿szej na ka¿dym etapie nauczania daje
mu du¿o satysfakcji, rozbudza zainteresowania
i motywuje do dalszej pracy.  Ka¿da jednostka
stanowi materia³ do pracy na jednej godzinie
lekcyjnej. Oto przyk³ad jednej z nich:
Realizuj¹c zadania wskazane powy¿ej,
uczniowie s¹ zmuszeni do kilkakrotnego powtó-
rzenia nowego s³ownictwa, wiêc opanowuj¹ je
pamiêciowo, a lekcja jest wartka i ciekawa mimo
sporej partii materia³u gramatycznego (powtó-
rzenie odmian czasowników grupy I, II i III, tryb
rozkazuj¹cy, wyra¿enie il faut).
                             Protéger la nature
1. Déchiffrez les verbes à l’aide des image:
polluer, gaspiller, utiliser trop, agrandir le trou d’ozone, tuer,
disparaître, détruire la for˜t, salir, jeter les ordures,
2. Liez les verbes avec les elements de l’environnement
l’air – ………………..
le sol – ……………....
l’eau – ……………….
les animaux - ……….
3. Groupez les verbes d’après les groupes de conjugaison
      I groupe                 II groupe            III groupe
      …………       ..…….….            .……...…
4. A l’aide des verbes et images donnés ci-dessus  parlez de la destruction
de la nature par  l’homme.
5. Vous préparez un guide de la protection de la nature. En utlisant






Przygotuj wypowiedzi na temat:
1. Jesteœ w lesie na spacerze. Zbulwersowany widokiem zniszczeñ
w lesie dzwonisz z telefonu komórkowego do kolegi i opowiadasz
mu o swoich obserwacjach.
2. Przekonujesz kole¿ankê dlaczego powinna iœæ z tob¹ na konferencjê
o ochronie œrodowiska
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Wa¿nym elementem tak przeprowadzo-
nej lekcji jest konstruowanie d³u¿szych wypo-
wiedzi. Ju¿ od klasy pierwszej musimy przygo-
towywaæ ucznia do wymagañ egzaminu matu-
ralnego, a wiêc udzielania informacji, relacjo-
nowania i negocjowania. Tematy wypowiedzi
musz¹ byæ skonstruowane tak, aby uczeñ klasy
I móg³ odpowiedzieæ w czasie teraŸniejszym.
Niemniej ju¿ na tym poziomie nauczania mo-
¿emy uczulaæ go na szczególny dla informacji,




Realioznawstwo na lekcji jêzyka obcego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w  Zespole Szkó³ w Borku Wlkp.
2) Förster U. (1983), Landeskunde und Entwicklung sprachlichen Könnens, Leipzig, VEB Verlag Enzyklopädie: s.14.
Znajomoœæ jêzyka obcego polega nie tyl-
ko na bieg³ym pos³ugiwaniu siê leksyk¹, struk-
turami gramatycznymi, przyswojeniu sobie pra-
wid³owej wymowy, ale i na umiejêtnoœci poru-
szania siê w realiach obcego kraju. Dlatego wa¿-
ne miejsce w nauczaniu jêzyka obcego zajmuje,
nie od dziœ zreszt¹, realioznawstwo.
Spoœród wielu definicji tego pojêcia naj-
bardziej trafne wyda³o mi siê okreœlenie zapro-
ponowane przez szwedzkich metodyków Sören-
sena i Thurandera. Wed³ug nich realioznawstwo
siêga von Brötchen bis Gretchen2) , a wiêc od pro-
zaicznych informacji dotycz¹cych dnia powsze-
dniego do literatury piêknej. Przybli¿aj¹c uczniom
obcy kraj nie mo¿emy ograniczaæ siê tylko do
prezentowania zabytków, nazw geograficznych,
nazwisk s³awnych ludzi. Realioznawstwo to rów-
nie¿ wiedza na temat poruszania siê metrem,
zachowania w sklepie, kawiarni, w dyskotece. Do
dziœ z za¿enowaniem wspominam scenê na ber-
liñskim przystanku autobusowym, kiedy darem-
nie czeka³am na automatyczne otwarcie drzwi
autobusu. Nikt mnie nie uprzedzi³, ¿e aby wsi¹œæ
nale¿y wcisn¹æ odpowiedni guzik przy drzwiach.
Pomna tych doœwiadczeñ staram siê jako nauczy-
cielka jêzyka niemieckiego, a wczeœniej i rosyj-
skiego wprowadzaæ na moich lekcjach jak naj-
czêœciej elementy realioznawcze. Nie ograniczam
siê do treœci przewidzianych programem na-
uczania i prezentowanych w podrêcznikach.
Staram siê jak najczêœciej dzieliæ z uczniami
w³asnymi obserwacjami i doœwiadczeniami z
pobytu za granic¹. Nie zawsze poœwiêcam na
to ca³e 45 minut. Czêsto zdarza siê, ¿e tekst,
dialog, materia³ leksykalny staj¹ siê pretekstem
do przybli¿enia realiów obcego kraju. Wpro-
wadzaj¹c nazwy œrodków transportu mo¿na
krótko poinformowaæ uczniów jak korzystaæ
z automatów biletowych. Przy temacie W bi-
bliotece informujê uczniów o koniecznoœci po-
siadania w niektórych bibliotekach w³asnej
k³ódki do zamkniêcia szafki, w której zostawia
siê okrycie i torebki.
Takie realioznawcze wtr¹cenia nie tylko
przygotowuj¹ uczniów do zetkniêcia siê z obc¹
rzeczywistoœci¹, ale s¹ te¿ urozmaiceniem i czy-
ni¹ lekcjê ciekawsz¹. Teksty i informacje o ob-
cym kraju mog¹ s³u¿yæ równie¿ poszerzaniu s³ow-
nictwa i rozwijaniu wszystkich sprawnoœci jêzy-
kowych. Oczywiœcie tylko wtedy, kiedy nauczy-
ciel nie ograniczy siê do wyk³adu, prezentacji ilu-
stracji czy przeczytania i przet³umaczenia tekstu.
Takie lekcje s¹ nie tylko ma³o ciekawe, ale i nie
rozwijaj¹ kompetencji jêzykowych uczniów. Wa¿-
ne jest przygotowanie odpowiednich æwiczeñ.
Dziêki nim mo¿na æwiczyæ np. ró¿ne rodzaje czy-
tania, budowanie pytañ i dialogów, formy wy-
powiedzi pisemnej, rozumienie s³uchanego tek-
stu. Wycieczka po mieœcie to znakomita okazja do
przeæwiczenia liczebników, okreœlania dat, wie-
ków. Prezentacjê zagranicznych potraw mo¿na
po³¹czyæ z wprowadzeniem s³ownictwa u¿ywa-
nego w przepisach kulinarnych. Informacje o pi-
sarzu, malarzu itp. mog¹ pos³u¿yæ do napisania
¿yciorysu. Mo¿na korzystaæ z materia³ów realio-
znawczych, wprowadzaj¹c b¹dŸ utrwalaj¹c, tak
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czêsto nielubiany przez uczniów, materia³ gra-
matyczny. Plan miasta nie tylko dostarcza infor-
macji o danej miejscowoœci, ale daje równie¿
sposobnoœæ przeæwiczenia okreœlania po³o¿enia
obiektów, a wiêc i przyimków. Legenda – to oka-
zja do przypomnienia form czasu przesz³ego.
Mo¿liwoœci wykorzystania materia³ów realio-
znawczych jest wiele. Wszystko zale¿y od inwen-
cji nauczyciela.
Za czêstym siêganiem do informacji re-
lioznawczych przemawia równie¿ to, ¿e ucznio-
wie bardzo lubi¹ lekcje, na których dowiaduj¹
siê czegoœ nowego o obcym kraju. Uczniowie,
którzy mieli okazjê byæ za granic¹, chêtnie dzie-
l¹ siê swoimi wiadomoœciami, a pozostali s³u-
chaj¹ z zainteresowaniem. Podczas tych zajêæ
dochodzi czêsto do porównañ z polsk¹ rzeczy-
wistoœci¹, dziêki czemu uczniowie poszerzaj¹
równie¿ wiedzê o w³asnym kraju (tradycjach,
zwyczajach, historii, literaturze, sztuce itp.).
Warto te¿ podkreœliæ  pozytywny wp³yw
realioznawstwa na osobowoœæ ucznia. Im wiêcej
wiemy o innym kraju i ludziach tam ¿yj¹cych,
tym bardziej jesteœmy tolerancyjni, otwarci i rza-
dziej kierujemy siê w ocenie obcokrajowców
powszechnymi stereotypami i uprzedzeniami.
Przygotowanie ciekawej i efektywnej lek-
cji „realioznawczej” wymaga na pewno du¿ego
nak³adu pracy ze strony nauczyciela, ale bior¹c
pod uwagê korzyœci i efekty, jakie mo¿na osi¹-




Jêzyki obce ci¹gle obce
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 5 w Zamoœciu.
2) Urszula Sienkiewicz (2004), Dlaczego jêzyki obce s¹ nam obce, w: „Jêzyki Obce w Szkole”, 3/2004, s.144-145.
Obecnie nikt nie kwestionuje faktu, ¿e
znajomoœæ jêzyków obcych jest koniecznoœci¹.
Jêzyki obce s¹ obecne w ka¿dej dziedzinie na-
szego ¿ycia, s¹ te¿ warunkiem zdobycia dobrej
pracy. Nauczanie jêzyków obcych sta³o siê te¿ –
od rozpoczêcia reformy edukacji – prioryteto-
wym zadaniem w naszych szko³ach. Jeszcze jed-
nym wyzwaniem dla nauczycieli jêzyków obcych
sta³a siê obowi¹zkowa z jêzyków obcych nowa
matura. Czytaj¹c artyku³ zamieszczony w nr 3/
2004 Jêzyków Obcych w Szkole pod tytu³em „Dla-
czego jêzyki obce s¹ nam obce”2)  podzielam nie-
pokój nauczycieli ze Stalowej Woli o zapewnie-
nie „wysokiego poziomu” znajomoœci jêzyków
w naszych szko³ach. Jako nauczycielka pracuj¹-
ca w szkole œredniej uwa¿am, ¿e nauczyciele
z tych szkó³ stoj¹ przed najtrudniejszym zada-
niem – przygotowaniem uczniów do nowej
matury. Wyniki egzaminu maturalnego potwier-
dz¹ dalekie od doskona³oœci opanowanie jêzy-
ków obcych przez naszych uczniów i bêd¹ pew-
nie rzutowa³y na ocenê pracy nauczycieli. Jed-
nak nie tylko nauczyciele szkó³ œrednich s¹ od-
powiedzialni za ostateczn¹ ocenê otrzyman¹
podczas egzaminu maturalnego.
Jak wiadomo, nauczanie i nauka jêzyków
obcych to proces d³ugi i trudny i nie zawsze przy-
nosz¹cy spodziewane efekty. Potwierdzaj¹ to
pierwsi absolwenci gimnazjów – choæ uczyli siê
jêzyka obcego przez 6 lat, ich poziom znajomo-
œci jêzyka ci¹gle nie jest zadowalaj¹cy.
Na pocz¹tku roku szkolnego 2003/04
nauczyciele jêzyków obcych naszej szko³y prze-
prowadzili badanie kompetencji jêzykowych
uczniów. Z analizy wynika³o, ¿e wiêkszoœæ
uczniów opanowa³a jêzyk obcy na poziomie
zaledwie podstawowym i ma du¿e zaleg³oœci
w znajomoœci materia³u, zawartego w progra-
mach nauczania.
Ró¿ny dotychczasowy poziom nauczania
i ró¿ne doœwiadczenia uczniów sprawi³y, ¿e na-
uczyciele jêzyków obcych stanêli przed powa¿-
nym problemem: jak przygotowaæ uczniów do
jednego z najwa¿niejszych egzaminów w ich
¿yciu – nowej matury. Aby umo¿liwiæ kontynu-
acjê nauki na odpowiednim dla naszych uczniów
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poziomie, nasza szko³a wprowadzi³a nauczanie
w zespo³ach jêzykowych3). Dzisiaj mo¿emy po-
wiedzieæ, ¿e to rozwi¹zanie okaza³o siê bardzo
dobre, ale nie zakoñczy³o naszych niepokojów
zwi¹zanych z dobrym przygotowaniem uczniów
do nowej matury. Dlatego te¿ chcia³abym przy-
chyliæ siê do propozycji nauczycieli jêzyków ob-
cych ze Stalowej Woli. Postêpy uczniów powin-
ny byæ oficjalnie kontrolowane po ka¿dym eta-
pie nauki, na przyk³ad jednakowymi testami dla
danego województwa. Testy z jêzyków obcych
powinny byæ przeprowadzane po zakoñczeniu
nauki w gimnazjum, a ich wyniki powinny zna-
leŸæ siê na œwiadectwie gimnazjalnym. Na ka¿-
dym etapie nauki powinna byæ zapewniona kon-
tynuacja nauki jêzyka obcego, zaœ liczba godzin
nauczania zwiêkszona. Wspólnie – wraz z ucz-
niami i ich nauczycielami z ró¿nych etapów na-
uczania – powinniœmy czuæ siê odpowiedzialni
za efekty nauczania/uczenia siê.
Artyku³ nauczycielki ze Stalowej Woli
wskazuje, ¿e nie jesteœmy osamotnieni w naszych
obawach.
(sierpieñ 2004)
3) Ma³gorzata Ignatowicz, Ewa Michalska (2004), Uczenie w
zespo³ach, w: „Jêzyki Obce w Szkole”, 3/2004, s.145-146.
KONKURS 2004
Szanowni Pañstwo
      Og³aszamy nasz kolejny konkurs. W tym roku jest to temat:
Uczenie siê jêzyków wzbogaca – nas samych, nasze ¿ycie – pozwala
   nam ci¹gle doskonaliæ nasz¹ wiedzê i umiejêtnoœci.
Formu³uj¹c ten temat chcieliœmy zwróciæ uwagê na pewne wartoœci, które zosta³y w ostat-
nich latach zapomniane. M¹droœæ, któr¹ niesie w sobie wiedza i doœwiadczenie, jest ostatnio
wartoœci¹ wtedy, gdy zapewnia dobrze p³atn¹ pracê i dostatni byt. Ma³o kto cieszy siê dzisiaj
szacunkiem dlatego, ¿e ma du¿¹ wiedzê, któr¹ potrafi siê dzieliæ z innymi – jest autorytetem, do
którego mo¿na siê odwo³aæ i na którym mo¿na polegaæ. Podchodzimy do nauki i studiów ko-
mercyjnie i tak te¿ wychowujemy nasze dzieci. Czy op³aca ci siê tego uczyæ, mo¿e warto podj¹æ
te studia, mimo, ¿e ciê nie interesuj¹, albo nie warto siê dalej uczyæ, trzeba za³o¿yæ swój w³asny
biznes – takie zdania s³yszy siê w ró¿nych œrodowiskach. Rzadko zaœ ktoœ mówi o zadowoleniu
i satysfakcji, jak¹ sprawi³a ostatnio przeczytana ksi¹¿ka, opracowany jakiœ temat, obejrzana wy-
stawa czy pójœcie do muzeum, w którym nie by³o siê od wieków.
Uczenie siê jêzyków wzbogaca, bo samo uczenie siê wzbogaca – rozszerza wiedzê, ale i uczy
cierpliwoœci, systematycznoœci i pokory – tyle razy trzeba powtarzaæ, by coœ zapamiêtaæ, trzeba to
robiæ w miarê regularnie, by utrwalaæ nabyt¹ wiedzê i ci¹gle tyle siê jeszcze nie umie. Ucz¹c siê
jêzyków, uczymy siê innego spojrzenia na œwiat – porównujemy s³ownictwo, systemy gramatycz-
ne, uczymy siê nowych pojêæ i przyswajamy nowe znaczenia. Poznajemy inne zwyczaje, sposoby
postêpowañ, przyzwyczajenia i tradycje. Dowiadujemy siê ukrytego znaczenia jakiegoœ zwrotu,
które jest zwi¹zane z konkretnym postêpowaniem jakiejœ osoby w konkretnym kraju. Szukamy
dok³adnego odpowiednika s³owa, maj¹cego wyraziæ nasz chwilowy nastrój, albo jak¹œ myœl –
czêsto ironicznie, z sarkazmem, albo po prostu dowcipnie. Nie wi¹¿¹ siê z tym ¿adne korzyœci
oprócz wewnêtrznej satysfakcji, ¿e coœ wiem, czegoœ siê nauczy³em, coœ umiem wyraziæ inaczej.
Wiemy, ¿e wielu uczniów cieszy zdobywana wiedza, nie ucz¹ siê dla stopnia, dla sprawdzia-
nu i dla egzaminu, ale dla siebie. Naszym zadaniem jest pokazaæ uczniowi, jakie wartoœci niesie
z sob¹ nauka – by tak j¹ polubi³ i doceni³, by rzeczywiœcie chcia³ siê uczyæ przez ca³e ¿ycie.
Szanowni Pañstwo – napiszcie nam jak uczenie siê jêzyków wzbogaca – Was i Waszych
uczniów.
Zapraszamy do wziêcia udzia³u w naszym konkursie.
Zespó³ Redakcyjny





Halloween – konkurs na najciekawszy kostium
i najpiêkniejsz¹ ozdobê
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 6 w Miñsku Mazowieckim.
W po³owie paŸdziernika og³osi³am
konkurs na najciekawsze przebranie i na
ozdobê z okazji œwiêta Halloween. Liczba
prac zg³oszonych do konkursu zaskoczy³a
nie tylko mnie, ale tak¿e nauczycieli in-
nych przedmiotów, którzy z niedowierza-
niem obserwowali rosn¹c¹ na szkolnym
korytarzu iloœæ dyñ, koœciotrupów i cza-
rownic. Kolejny raz okaza³o siê, ¿e pomy-
s³owoœæ uczniów nie zna granic. Niektó-
rzy podeszli do tego œwiêta ze swoistym
poczuciem humoru i wœród dyñ znalaz³y
siê z kolczykiem w nosie, z peruczk¹ lub z
klipsami zrobionymi z plasterków cytryny.
Z przyniesionych prac utworzyliœmy z uczniami
wystawê, która cieszy³a siê w szkole du¿ym za-
interesowaniem wœród uczniów klas I-III i rodzi-
ców, odwiedzaj¹cych nasz¹ szko³ê. Pal¹ce siê
dynie i rozwieszone na szkolnym korytarzu
wiedŸmy, nietoperze i duszki tworzy³y nie-
samowity klimat i sta³y siê prawdziw¹
atrakcj¹. Wszystkie prace zosta³y nagrodzo-
ne ocenami, a autorzy trzech najlepszych
otrzymali nagrody, figurki przedstawiaj¹-
ce czarownicê na dyni, oraz dyplomy. Naj-
lepsze prace wybierali sami uczniowie, któ-
rzy g³osowali na swojego faworyta na kar-
teczkach wrzucanych do skrzynki.
30 paŸdziernika odby³o siê w naszej
szkole Halloween party, podczas którego zo-
sta³ wybrany najciekawszy kostium.
Konkurs przyczyni³ siê do poznania
kultury i obyczajów innych narodów




Pierwszy miêdzyszkolny konkurs jêzyka angielskiego
w Kaliszu2)
1) Autorka pracuje w Zak³adzie Filologii Angielskiej UAM Wydzia³u Pedagogiczno-Artystycznego w Kaliszu.
2) Patrz s. 150 w tym numerze.
W lutym tego roku zespó³ Zak³adu Filo-
logii Angielskiej UAM Wydzia³u Pedagogiczno-
Artystycznego w Kaliszu, kierowany przez dr. Mi-
ros³awa Pawlaka, zaprosi³ uczniów szkó³ gimna-
zjalnych Kalisza i powiatu kaliskiego do udzia³u
w konkursie. Nazwaliœmy nasz konkurs Pierwszym
miêdzyszkolnym konkursem jêzyka angielskiego.
Pierwszy etap odbywa³ siê w szko³ach, gdzie
uczniowie rozwi¹zywali test leksykalno-gramatycz-
ny. Poziom trudnoœci mia³ odzwierciedlaæ treœci
zawarte w programach nauczania, zatwierdzonych
przez MENiS. Wyniki testu nades³ane przez na-
uczycieli oscylowa³y w granicach 50 – 60%, cho-
cia¿ zdarza³y siê wyniki du¿o lepsze.
Drugi etap – fina³, który odby³ siê ju¿
w siedzibie Wydzia³u Pedagogiczno-Artystyczne-
go, sk³ada³ siê z testu sprawdzaj¹cego umiejêt-
noœæ czytania ze zrozumieniem, znajomoœæ s³ow-
nictwa i gramatyki oraz krótkiej swobodnej roz-
mowy na tematy wczeœniej podane uczestnikom.
Regulamin przewidywa³, ¿e w finale mo¿e wzi¹æ
udzia³ po trzech uczniów z najlepszymi wynika-
mi z ka¿dej szko³y. Stawi³o siê czterdziestu oœmiu
reprezentantów z dwudziestu szkó³.
Niestety, poziom nie by³ wyrównany. Zda-
rzali siê uczniowie z niez³¹ znajomoœci¹ gramaty-
ki, ale z du¿ymi trudnoœciami w mówieniu. Byli
te¿ uczniowie œwietni, których znajomoœæ jêzyka
przekroczy³a ju¿ zakres szkolny i którzy ze znacz-
n¹ swobod¹ opowiadali w czêœci ustnej konkur-
su o swoich ciekawych planach ¿yciowych, nie-
rzadko zwi¹zanych z jêzykiem angielskim.
Pierwsze miejsce zajê³a Antonina £usz-
czykiewicz, uczennica Anny Woldañskiej z Gim-
nazjum nr 3 w Kaliszu. Drugie przypad³o Joan-
nie Kucharzak, podopiecznej Anny Rasiñskiej-
WoŸniak ze szko³y Sióstr Nazaretanek w Kali-
szu, trzecie Tomaszowi Kaczmarczykowi z kali-
skiego Gimnazjum nr 6, uczniowi Renaty Wil-
czyñskiej-Koœæ.
Nagrodami w naszym konkursie by³y
ksi¹¿ki, przede wszystkim s³owniki i podrêczniki
do nauki gramatyki. Dziêki opiece firmy POLAN-
GLO uda³o nam siê nagrodziæ nie tylko  dziesiê-
ciu laureatów, ale równie¿ nauczycieli–opieku-
nów najlepszej trójki. Co wiêcej, biblioteki szkó³,
z których oni siê wywodz¹, wzbogaci³y siê o cie-
kawe pozycje, które, mamy nadziejê, pos³u¿¹
uczestnikom nastêpnych edycji konkursu.
W czasie, kiedy m³odzie¿ zmaga³a siê
z testem, nauczyciele wziêli udzia³ w warszta-
tach metodycznych i prezentacji materia³ów dy-
daktycznych przygotowanej przez POLANGLO.
Nauczyciele zapytani w ankiecie, jak oceniaj¹
poziom trudnoœci konkursu, stwierdzali, ¿e by³
„trudny,” (10 osób z 20), „trudny, ale mo¿liwy
do zrobienia” (7 osób). Tylko trzy osoby napi-
sa³y, ¿e by³ zdecydowanie za trudny. Kilkoro
zg³osi³o zastrze¿enia do æwiczeñ, zawartych
w teœcie. Ich uczniowie rzadko lub nigdy nie
robi¹ parafraz ani nie poprawiaj¹ b³êdów w
linijkach. Ankieta ujawni³a, ¿e gimnazjaliœci
chêtnie i czêsto bior¹ udzia³ w konkursach jê-
zykowych; dla niektórych by³ to ju¿ czwarty
konkurs w tym roku szkolnym.
Gratulujemy wszystkim laureatom i na-
uczycielom, maj¹c nadziejê, ¿e za rok poznamy
równie dobrych uczniów i zaanga¿owanych na-
uczycieli.
(kwiecieñ 2004)
S¹dzê, ¿e gdy uczniowie sami wykonali stroje
i ozdoby, obejrzeli i komentowali wystawê, le-
piej zapamiêtaj¹ obchody œwiêta w Stanach
Zjednoczonych czy Wielkiej Brytanii ni¿ z nud-





Organizacja konkursów jêzyka rosyjskiego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Publicznym Gimnazjum w Radominie (woj. kujawsko- pomorskie).
Gdy przed trzema laty rozpoczyna³am pra-
cê jako nauczycielka jêzyka rosyjskiego  w nie-
wielkim gimnazjum, nie wiedzia³am, ¿e przynie-
sie mi ona tyle satysfakcji. Dobra atmosfera
w szkole sprzyja efektywnoœci i rodzeniu siê no-
wych pomys³ów. Szybko dostrzeg³am, ¿e du¿a
grupa uczniów chêtnie podejmuje dodatkowe
zadania i bardzo siê stara wykonaæ je jak najle-
piej. To g³ównie z myœl¹ o nich  zorganizowa³am
zajêcia ko³a jêzyka rosyjskiego i wprowadzilam
konkursy jêzykowe. Pocz¹tkowo by³ to konkurs
szkolny, ale z³o¿ony z kilku etapów: oddzielnie
dla klas 1, 2 i 3 i w koñcu dla finalistów z tych
klas.
Dla ka¿dej klasy opracowa³am inne te-
sty ró¿ni¹ce siê stopniem trudnoœci. Nie by³y
to zbyt trudne testy, zorientowane raczej na
ucznia œredniego, ale w zadaniach otwartych
dawa³y one mo¿liwoœæ wykazania siê wiedz¹
i umiejêtnoœciami uczniom zdolnym. W finale
konkursu obok testu leksykalno-gramatyczne-
go wprowadzi³am test rozumienia ze s³uchu.
W pierwszej edycji konkursu wziê³o  udzia³
oko³o 30 uczniów.
Drug¹ edycjê konkursu rozszerzy³am ju¿
o etap miêdzyszkolny. Do udzia³u w nim za-
prosi³am okoliczne gimnazja, w których ucznio-
wie ucz¹ siê jêzyka rosyjskiego. Zg³osi³y siê 4
szko³y. Podobnie jak w etapie szkolnym, ucznio-
wie rozwi¹zywali test leksykalno-gramatyczny
i test rozumienia ze s³uchu. Ten konkurs wp³y-
n¹³ na wzrost zainteresowania jêzykiem rosyj-
skim. Uczniowie pytali mnie, czy w przysz³ym
roku te¿ bêdzie taki konkurs. Byli wœród nich
Ci, którzy uczestniczyli w nim ju¿ 2 razy i zaj-
mowali fina³owe miejsca.
W minionym roku szkolnym zorganizo-
wa³am trzeci¹ edycjê konkursu. Rozszerzy³am go
o czêœæ ustn¹, gdy¿ to mówienie jest najwa¿-
niejsz¹ sprawnoœci¹ jêzykow¹. Wymaga³o to
wiêkszych przygotowañ i d³u¿szego czasu pracy
komisji konkursowej, ale czêœæ ustna wzbogaci-
³a ten konkurs i pokaza³a opanowanie wszyst-
kich sprawnoœci jêzykowych.
Innym konkursem, który zorganizowa³am
w tym roku szkolnym by³ jeszcze jeden konkurs
recytatorski. Zatytu³owa³am go Obrazy przyrody
w poezji rosyjskiej. Od pocz¹tku zaplanowa³am,
¿e bêdzie to konkurs miêdzyszkolny. Liczy³am
na zainteresowanie wielu szkó³ i nie zawiod³am
siê. Wybór poezji rosyjskiej opisuj¹cej przyrodê
jest ogromny, a programy jakby zapomnia³y
o poezji. Do konkursu przyst¹pi³o 6 szkó³ gim-
nazjalnych. Ka¿da wytypowa³a po 3 uczniów.
Komisja konkursowa ocenia³a opanowanie pa-
miêciowe utworu, poprawnoœæ jêzykow¹, inter-
pretacjê i ogólne wra¿enie artystyczne. Do pra-
cy w komisji zaprosi³am doradcê metodyczne-
go jêzyka rosyjskiego.
Okaza³o siê, ze niektórzy uczniowie to
prawdziwe talenty, nie  tylko bezb³êdnie recy-
towali teksty, ale równie¿ je piêknie interpreto-
wali. Mistrzyni¹ okaza³a siê moja uczennica.
Proponuj¹c jej udzia³ w tym konkursie wiedzia-
³am o jej zdolnoœciach, gdy¿ uczniowie w ka¿-
dej klasie ucz¹ siê jednego lub dwóch wierszy
na pamiêæ. Obawia³am siê nie tyle o interpreta-
cjê, ile o wymowê niektórych s³ów, np. ,
	
	. Wybrany przez
nas wiersz cechowa³ siê nagromadzeniem rze-
czowników z miêkkimi spó³g³oskami i wymaga³
du¿ej starannoœci w wymowie. Odpowiednio
d³ugi czas poœwiêcony na æwiczenia fonetyczne
i zaanga¿owanie uczennicy zaowocowa³y zwy-
ciêstwem w konkursie.
Myœlê, ¿e nie mo¿na poprzestawaæ na
tym, co ma siê do powiedzenia uczniom w ci¹-
gu 45 minut lekcji, trzeba odkrywaæ ich zdol-
noœci, stwarzaæ im mo¿liwoœci rozwoju. S³u¿¹
temu konkursy. Uczniowie lubi¹ rywalizowaæ ze
sob¹, maj¹ mniej obaw przed wyst¹pieniami
publicznymi ni¿ doroœli, chc¹ siê sprawdzaæ,
porównywaæ, byæ doceniani. A co daj¹ konkur-
sy ich organizatorom? Satysfakcjê z dobrze wy-
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konanej, wymagaj¹cej starannego zaplanowa-
nia pracy, mo¿liwoœæ nawi¹zania kontaktów
i wymiany doœwiadczeñ z innymi szko³ami oraz
mo¿liwoœæ w³asnego rozwoju. Najcenniejsze
pomys³y to te, które sami stworzymy i zaanga-
¿ujemy siê w ich realizacjê.
I jeszcze jedno. Aby konkurs móg³ w ogóle
odbyæ siê, potrzebna jest dobra wspó³praca wie-
lu osób. Ktoœ wysy³a zaproszenia, przygotowuje
dyplomy, dekoruje salê, zastêpuje na dy¿urze,
doradza za co i jak oceniaæ. Dziêkujê wszystkim
kole¿ankom i kolegom za dobr¹ wspó³pracê,
a przede wszystkim  Dyrektorowi, który zachê-
ca do takich dzia³añ i docenia je. Dziêkujê mu
te¿ za to, ¿e pomimo trudnej sytuacji finanso-
wej szko³y, zawsze znajduje œrodki na nagrody,
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Olga Cupia³, Anna Zugaj1)
D¹browa Górnicza
Konkurs „POLIGLOTA” – czyli d¹browski wielobój
lingwistyczny2)
1) Olga Cupia³ jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w V Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Kanclerza Jana Zamoyskiego i doradc¹
metodycznym, a Anna Zugaj nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkól Plastycznych w D¹browie Górniczej i doradc¹
metodycznym.
2) Patrz s. 154-166 w tym numerze.
Jêzyki otwieraj¹ drzwi do przyjaŸni, wiedzy,
œwiata – pod tym has³em ju¿ po raz drugi
w roku szkolnym 2002/2003 uczniowie z D¹-
browy Górniczej – z gimnazjów i szkó³ ponad-
gimnazjalnych – mieli okazjê sprawdzenia swo-
ich umiejêtnoœci lingwistycznych w miejskim
konkursie jêzyków obcych „POLIGLOTA”. Kon-
kurs jest organizowany przez doradców meto-
dycznych jêzyków obcych: Annê Zugaj – po-
mys³odawczyniê konkursu (jêzyk francuski),
Olgê Cupia³ (jêzyk niemiecki), Annê Nowak (jê-
zyk angielski) i Urszulê Widachê (jêzyk rosyj-
ski). Jego g³ównym celem jest propagowanie
znajomoœci jêzyków obcych wœród m³odzie¿y.
Podstawowym warunkiem uczestnictwa
w tej rywalizacji jest wybranie dwóch jêzy-
ków obcych spoœród tych, które s¹ nauczane
w d¹browskich szko³ach, czyli angielskiego, nie-
mieckiego, francuskiego, rosyjskiego, w³oskie-
go i hiszpañskiego, przy czym jêzyki te nie
musz¹ byæ nauczane w szkole uczestnika kon-
kursu.
Konkurs, którego uczestnicy s¹ podziele-
ni na dwie kategorie wiekowe – gimnazjaliœci
i uczniowie szkó³ ponadgimnazjalnych, przebie-
ga w dwóch etapach.
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Szko³y ponadgimnazjalne
12 zadañ x 1 pkt =12 pkt
12 zadañ x 1 pkt =12 pkt
dowolna liczba zadañ
za maksymalnie 56 pkt




1   Rozumienie ze s³uchu
2   Rozumienie tekstu czytanego
3   Test leksykalno-gramatyczny
     z elementami realioznawstwa
Maksymalna liczba punktów za test
Czas na rozwi¹zanie testu
Zaliczenie testu
          Gimnazja
10 zadañ x 1pkt = 10 pkt
10 zadañ x 1 pkt = 10 pkt
dowolna liczba zadañ
za maksymalnie 40 pkt




W pierwszym etapie bior¹ udzia³ wszyscy
zg³oszeni uczestnicy. Przez dwa kolejne dni
(w ka¿dym dniu jeden jêzyk) zawodnicy zmaga-
j¹ siê z pisemnymi testami, które sk³adaj¹ siê z za-
dañ na rozumienie ze s³uchu, rozumienie tekstu
czytanego, rozpoznawanie i stosowanie struktur
gramatyczno-leksykalnych oraz sprawdzaj¹cych
wiedzê o krajach danego obszaru jêzykowego.
Do drugiego (ustnego) etapu s¹ kwalifikowani
wszyscy ci uczestnicy, którzy w pierwszym etapie
uzyskaj¹ z ka¿dego z dwóch jêzyków minimum
50% punktów mo¿liwych do zdobycia. Kryteria
dla wszystkich jêzyków s¹ nastêpuj¹ce:
Poniewa¿ wszystkie zadania s¹ zamkniê-
te, jedynym kryterium przyznawania punktów
jest poprawnoœæ wykonania.
Drugi etap weryfikuje kompetencje w
zakresie ustnej komunikacji jêzykowej. Zadaniem
uczestnika jest przeprowadzenie rozmowy z
cz³onkami komisji na wylosowany temat sfor-
mu³owany w jêzyku obcym oraz prawid³owe
zareagowanie na okreœlone sytuacje jêzykowe,
sformu³owane tym razem po polsku.





 Temat do wypowiedzi – Erzähle über deine
Familie.
 Sytuacje:
1. Kolega zaprasza ciê do kina, ale nie mo¿esz
z nim pójœæ. Odmów mu i wyjaœnij powód.
2. Twoi koledzy chc¹ pojechaæ do Niemiec, ale
nie bardzo wiedz¹, dok¹d. DoradŸ im i uza-
sadnij twoj¹ propozycjê.
3. Nie masz zegarka. Przeproœ przechodnia
i dowiedz siê o godzinê.
Zestaw II
 Temat do wypowiedzi – Erzähle über deinen
Wohnort und dein Haus.
 Sytuacje:
1. Spotka³eœ/³aœ swojego dawnego znajomego
i chwilkê z nim rozmawia³eœ/³aœ. Po¿egnaj siê
z nim teraz i przeka¿ pozdrowienia jego ro-
dzicom.
2. By³eœ/³aœ umówiony/na z kole¿ank¹, ale spóŸ-














1. Zosta³eœ/³aœ zaproszony/na na urodziny. Nie
mo¿esz jednak na nie iœæ. Przeproœ zaprasza-
j¹cego i wyjaœnij powód.
2. Rozmawiasz w gronie przyjació³ o planach
wakacyjnych. Powiedz im, co zamierzasz ro-
biæ w wakacje i dowiedz siê o ich plany.
3. Poinformuj nauczyciela, ¿e nie rozumiesz tek-
stu i poproœ o po¿yczenie s³ownika.
Przyk³adowe zestawy do etapu




 Temat do wypowiedzi:  Wie ist deine Stadt
und dein Haus? Was würdest du einem
Ausländer in deiner Stadt zeigen? Erzähle
darüber.
 Sytuacje:
1. Kolega zaprasza ciê do kina, ale nie mo¿esz z
nim pójœæ. Podziêkuj za propozycjê i wyjaœnij
powód, dlaczego z nim nie pójdziesz.
2. Do rodziców przysz³a ich znajoma, ale nie
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ma ich akurat w domu. Poproœ j¹ do pokoju
i zaproponuj, aby usiad³a i poczeka³a.
3. Kup w sklepie prezent dla swojej przyjació³ki
i poproœ o eleganckie zapakowanie.
Zestaw II
 Temat do wypowiedzi:  Was trägst du in der Schu-
le und auf einer Party? Welche Bedeutung, deiner
Meinung nach, hat Mode für junge Leute?
 Sytuacje:
1. Kup w sklepie spo¿ywczym 5 produktów na
œniadanie i dowiedz siê, ile bêd¹ kosztowaæ.
2. Jesteœ w Berlinie. Dowiedz siê o najkorzyst-
niejsze po³¹czenie do Hamburga i kup bilet
2 klasy.
3. W szkole jeŸdzieckiej dowiedz siê o kurs dla
pocz¹tkuj¹cych i czy trzeba mieæ w³asne ubra-
nie do jazdy konnej.
Zestaw III
 Temat do wypowiedzi – Kann man Sommer-
ferien interessant zu Hause, d.h. dort wo man
wohnt, verbringen, oder muss man unbedingt
irgendwohin reisen? Wie ist deine Meinung?
Was würdest du lieber wählen?
 Sytuacje:
1. Nie mo¿esz iœæ na przyjêcie urodzinowe, na
które ciê zaproszono. Przeproœ zapraszaj¹ce-
go, wyjaœnij przyczynê i wyraŸ ubolewanie
z tego powodu.
2. Poproœ kolegê o po¿yczenie 20 z³ i wyjaœnij,
na co ci s¹ potrzebne.
3. Nie zd¹¿y³eœ/³aœ kupiæ biletu na dworcu. Wy-
jaœnij konduktorowi ca³¹ sytuacjê i kup u nie-
go bilet.
Kryteria przyznawania punktów, równie¿
wspólne dla wszystkich jêzyków s¹ nastêpuj¹ce:
Zasady konkursu s¹ ka¿dego roku takie
same, jednak w ka¿dej jego edycji jest okreœla-
ny  zakres tematyczny obowi¹zuj¹cy w obu eta-
pach. W drugiej edycji by³y to tematy: ja, moja
rodzina i dom;  hobby i czas wolny; szko³a i przy-
jaciele; posi³ki; zakupy;  moda – ubiory – dla obu
kategorii wiekowych oraz dodatkowo dla
uczniów szkó³ ponadgimnazjalnych: podró¿owa-
nie; sport; plany na przysz³oœæ.
W ostatecznej klasyfikacji o zajêtym miej-
scu decyduje suma punktów uzyskanych z obu
jêzyków w pierwszym i drugim etapie. Laureaci
konkursu w obu kategoriach wiekowych otrzy-
muj¹ tytu³ „Poligloty roku miasta D¹browa Gór-
nicza”. Zdobywcy trzech pierwszych miejsc w
ka¿dej kategorii otrzymuj¹ równie¿ nagrody
ksi¹¿kowe ufundowane przez w³adze miasta
i sponsorów. Wszyscy finaliœci, czyli uczestnicy
drugiego etapu, zostaj¹ uhonorowani dyplomami.
Ze wzglêdu na swoj¹ z³o¿onoœæ kalendarz
konkursu „POLIGLOTA” obejmuje kilka miesiê-
cy. W paŸdzierniku s¹ rozsy³ane do szkó³ infor-
macje o konkursie wraz z regulaminem i wzo-
rem karty zg³oszenia. Po zarejestrowaniu wszyst-
kich zg³oszeñ (koniec listopada) rozpoczyna siê
kompletowanie komisji konkursowej, w sk³ad
której wchodz¹, oprócz organizatorów, nauczy-
ciele jêzyków obcych z D¹browy Górniczej i in-
nych miast. W grudniu s¹ tworzone testy kon-
kursowe do poszczególnych jêzyków (ze wzglê-
du na ró¿ne kombinacje jêzyków wybieranych
przez uczestników musz¹ byæ niejednokrotnie
dwie wersje testu z danego jêzyka dla danej
kategorii wiekowej). Pierwszy etap konkursu jest
rozgrywany w pierwszej po³owie stycznia. Jego
wyniki uczestnicy poznaj¹ po feriach zimowych.
Drugi etap odbywa siê w marcu, a uroczyste
zakoñczenie konkursu wraz z przyznaniem tytu-
³ów, wrêczeniem nagród i dyplomów na prze-
³omie marca i kwietnia.
W pierwszej edycji „POLIGLOTY” w roku
szkolnym 2001/2002 wziê³o udzia³ 108 uczest-
ników: 45 gimnazjalistów z oœmiu szkó³ i 63
uczniów szkó³ ponadgimnazjalnych (tak¿e
z oœmiu placówek). Wszyscy uczestnicy jako je-
den z jêzyków wybrali angielski. Z pozosta³ych
jêzyków najwiêksz¹ popularnoœci¹ cieszy³ siê
niemiecki, kilkanaœcie osób wybra³o  francuski,
a po kilku uczestników postanowi³o sprawdziæ
     Kryteria oceniania
treœæ –  5 pkt
komunikatywnoœæ – 3 pkt
p³ynnoœæ i wymowa – 3 pkt








1. Temat do d³u¿szej












swoje umiejêtnoœci z jêzyka rosyjskiego i w³oskie-
go. Wymaganiom postawionym w pierwszym
etapie sprosta³o 28 uczestników (13 gimnazjali-
stów i 15 uczniów szkó³ ponadgimnazjalnych),
którzy zakwalifikowali siê do drugiego etapu.
Do drugiej edycji konkursu w roku szkol-
nym 2002/2003 przyst¹pi³o 147 uczestników: 63
gimnazjalistów z 14 gimnazjów i 84 uczniów z 11
szkó³ ponadgimnazjalnych. Reprezentowane by³y
wszystkie jêzyki nauczane w d¹browskich szko³ach
– po raz pierwszy równie¿ jêzyk hiszpañski. Choæ
i tym razem najwiêksz¹ popularnoœci¹ cieszy³ siê
jezyk angielski, to nie wszyscy uczestnicy go wy-
brali. Do drugiego etapu zakwalifikowa³o siê tym
razem 23 uczestników – 15 gimnazjalistów i 8
uczniów szkó³ ponadgimnazjalnych.
Bardzo wa¿ne jest sprawne przeprowa-
dzenie konkursu, szczególnie etapu pisemnego,
w którym uczestniczy ka¿dorazowo ponad set-
ka uczniów. Dlatego te¿ du¿¹ wagê przywi¹zu-
jemy do strony organizacyjnej przedsiêwziêcia,
staramy siê przewidzieæ wszystkie mo¿liwe za-
gro¿enia organizacyjne i oczywiœcie je uprzedziæ,
pozostawiaj¹c minimalny margines na impro-
wizacjê. Ma to znacz¹cy wp³yw na atmosferê
sprzyjaj¹c¹ zdrowej rywalizacji i poczucie bez-
pieczeñstwa uczestników. Równie¿ nauczyciele
– opiekunowie towarzysz¹cy uczestnikom kon-
kursu nie mog¹ mieæ w¹tpliwoœci, ¿e ich pod-
opieczni s¹ traktowani sprawiedliwie i z nale¿y-
tym szacunkiem. Jak jest to wa¿ne wiedz¹ na-
uczyciele, którzy ju¿ organizowali tego typu
imprezy; a powinni to wzi¹æ pod uwagê ci, któ-
rzy dopiero planuj¹ organizowaæ konkursy.
W fachowym przeprowadzeniu konkursu
pomagaj¹ nie tylko jego staranne zaplanowanie
i dobrze przemyœlane testy (wraz z kluczem), ale
i inne dokumenty reguluj¹ce jego przebieg takie
jak: regulamin, instrukcja dla komisji, karta zg³o-
szenia uczestnika, karta oceny etapu ustnego.
Pozwalaj¹ one sprawnie przeprowadziæ konkurs i
w ka¿dym momencie jego trwania mieæ ³atwy




Konkurs wiedzy o jednym z regionów Hiszpanii
Nauczanie jêzyka obcego  nie mo¿e siê
odbywaæ bez nauczania  elementów kulturo-
wych wspólnoty jêzykowej, która u¿ywa dane-
go jêzyka jako œrodka komunikacji i identyfika-
cji zbiorowej. Kultura danego narodu zale¿y od
jego dziejów geograficznych  i politycznych, któ-
re go sytuuj¹ w danym, obecnym ju¿  kontek-
œcie .Celem zajêæ  kulturowych jest poznanie tych
uwarunkowañ, po to by je porównaæ z uwarun-
kowaniami historycznymi i kulturowymi w³asne-
go kraju, co powinno prowadziæ do unikania
stereotypów a tak¿e do wykszta³cenia umiejêt-
noœci u¿ywania ró¿nych strategii w celu nawi¹-
zania kontaktu z osobami innych kultur .
Celem  konkursu wiedzy o Hiszpanii – w
tym przypadku jednego z regionów – jest umie-
jêtnoœæ  rozpoznawania przez uczniów g³ównych
zabytków, g³ównych zdarzeñ historycznych, aspek-
tów geograficznych, g³ównych czynników artystycz-
nych, oraz uwarunkowañ ekonomicznych.
Konkurs dotyczy³ tylko jednego regionu
Castilla y León i  by³ zatytu³owany: Co wiesz na
temat Castilla y León ?  Kilka dni wczeœniej ucznio-
wie zostali zaopatrzeni w materia³y – informa-
cje z przewodników turystycznych –, które po-
zwoli³y im lepiej poznaæ region. Obejrzeli rów-
nie¿  film wideo Conozca Espa¼a (wyd. Sgel), tj.
czêœæ poœwiêcon¹ regionowi Castilla y León.
Otrzymali informacje o stronie internetowej, na
której mogli szukaæ potrzebnych im informacji:
www.jeyl.es.
Okreœlono czas trwania konkursu: do 25
minut (w grze indywidualnej) lub 35 minut (w
grze zespo³owej). Konkurs mo¿e bowiem byæ
przeprowadzony wœród wspó³zawodnicz¹cych
zespo³ów lub byæ adresowany do ka¿dego ucznia
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka hiszpañskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym oraz Zespo³u Kolegiów Nauczycielskich w Suwa³kach.
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indywidualnie. Przygotowano nastêpuj¹ce konku-
rencje – zaznaczenie prowincji na mapie Castilla y
León, odpowiedzenie na pytania: prawda-fa³sz, gry
indywidualne i zespo³owe: „wyt³umacz” (gra indy-
widualna) lub „zagraj” pojêcia (w przypadku gry
zespo³owej),  napisz co wiesz na temat (gra indywi-
dualna) lub zadaj pytania cz³onkom grupy wspó³-
zawodnicz¹cej (w przypadku gry zespo³owej).
Pierwsza konkurencja – uczniowie  otrzymuj¹
mapê Castilla y León. Na tej mapie umieszczaj¹
nazwy prowincji. Maj¹ na to dwie minuty.
Druga konkurencja – odpowiedzi  prawda – fa³sz.
Czytane jest 15 zdañ (np. Cyd by³ znanym pisa-
rzem w tym regionie ), na które uczniowie maj¹
odpowiedzieæ prawda-fa³sz w ci¹gu piêciu minut.
Verdadero o Falso    Equipo/Alumno
Prawda czy fa³sz?
1. El río Duero pasa por Soria.
2. La catedral de Burgos es de estilo románico.
3. La ruta principal del camino de Santiago pasa
por Salamanca.
4. Las Médulas(antiguas minas de oro romanas)
están en León.
5. El Cid es escritor muy famoso.
6. Gaudí es un arquitecto muy famoso de León.
7. En Segovia hay un acueducto romano.
8. El Lago de Sanabria está en la provincia de
Zamora.
9. El filósofo Miguel de Unamuno vivió en Sa-
lamanca.
10. Alfonso X ”el Sabio” fue rey de Castilla en
el siglo XVI.
11. Castilla y León es la Comunidad mas pobla-
da de Espa¼a.
12. La catedral de León es de estilo gótico.
13. Avila tiene una muralla del siglo XI.
14. La sopa de ajo es un típico plato castellano.
15. Los árabes nunca estuvieron en Castilla.
Trzecia konkurencja – uczniowie ilustruj¹ „ge-
stami” podane s³owa: castillos, El Cid , Santa Te-
resa, Semana Santa, Universidad de Salamanca,
sopa de ajo. Ka¿da ekipa „odgrywa” 3 pojêcia.
Trafna odpowiedŸ jest oceniana dwoma punkta-
mi.  Czas trwania piêtnaœcie minut. W przypad-
ku gry indywidualnej  uczeñ wyjaœnia na piœmie
podane pojêcia w ci¹gu dziesiêciu minut.
Czwarta konkurencja – uczniowie zadaj¹ sobie
nawzajem pytania, które sami uk³adaj¹ na pod-
stawie poznanych materia³ów, na temat regio-
nu w ci¹gu dziesiêciu minut lub w przypadku
gry indywidualnej odpowiadaj¹ mo¿liwie ob-
szernie na pytanie: Aspectos económicos de Ca-
stilla y León. Maj¹ na to cztery minuty.
Oczywiœcie wygrywa ta ekipa lub ten
uczeñ, który otrzyma³ najwiêcej punktów. Ucz-
niowie, którzy osi¹gnêli najwiêksz¹ liczbê punk-
tów, otrzymali  nagrody (adaptacje powieœci




X Wojewódzki konkurs antyczno-³aciñski
i V Regionalny konkurs mitologiczny
1) Autor jest nauczycielem jêzyka ³aciñskiego w II Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Œwiêtoch³owicach.
Szczególnie uroczysty charakter mia³ fi-
na³ X Wojewódzkiego konkursu antyczno-³aciñskie-
go dla m³odzie¿y licealnej województwa œl¹skie-
go, który odby³ siê w marcu 2004 r. w Œwiêto-
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ch³owicach. Szczególny, poniewa¿ ju¿ jubile-
uszowy, a zatem i miejsce bojów fina³owych
odby³o siê w reprezentacyjnym Centrum Kul-
tury Œl¹skiej w Œwiêtoch³owicach – i po³¹czo-
ny z V Konkursem mitologicznym dla gimnazja-
listów Œwiêtoch³owic, Siemianowic i Chorzo-
wa. Goœcie równie¿ byli szczególni. Uœwietnili
i czêœæ ustn¹ fina³ów, i uczestniczyli w wystê-
pie artystycznym Joanny Szczepkowskiej, artyst-
ki na scenie, ale familijnie wnuczki Jana Pa-
randowskiego, którego Mitologia by³a jedn¹
z lektur obowi¹zuj¹cych i gimnazjalistów, i li-
cealistów obu konkursów.
W  tym roku w etapie szkolnym, który
odby³ siê na pocz¹tku stycznia, wziê³o udzia³ ok.
500 m³odzie¿y ucz¹cej siê ³aciny, natomiast na
zmagania fina³owe przyjecha³o 46 uczestników
z 26 szkó³ dwudziestu miast naszego wojewódz-
twa. Finalistów-gimnazjalistów przyby³o 42
z trzech wymienionych miast.
Po czêœci pisemnej, która wy³oni³a naj-
lepsz¹ dziesi¹tkê, zaczê³y siê fina³y najpierw
konkursu mitologicznego dla gimnazjalistów,
a po wystêpie artystycznym Joanny Szczepkow-
skiej fina³y konkursu antyczno-³aciñskiego. W tym
roku najlepszymi tego Konkursu zostali:
1. Ma³gorzata Ledwoñ z Zespo³u Szkó³ nr 1 z Lubliñca
2. £ukasz Fr¹czek z I LO w Tarnowskich Górach
3. Robert Myszor z III LO w Katowicach
4. Ewa Skorupa z I LO w Raciborzu
5. Agnieszka Wawrzyczek z I LO w Cieszynie
6. Ewelina Mika z I LO w Czêstochowie
7. Piotr Beza z V LO w Gliwicach
8. Marta Miroszewska z I LO w Tarnowskich Górach
9. Sylwia Paruzel z I LO w Czêstochowie
10. Paulina Œmigiel z ZSO w Milówce
Jak co roku jest to du¿e przedsiêwziêcie
organizacyjne, dlatego chcia³bym podziêkowaæ
w³adzom miasta Œwiêtoch³owice za tradycyjnie
ju¿ hojn¹ rêkê, poniewa¿ nikt z finalistów nie
wyjecha³ bez pami¹tkowych nagród (sta³o siê
ju¿ tradycj¹, ¿e skoro m³odzie¿ przyje¿d¿a z nie-
raz odleg³ych zak¹tków województwa, przeto
nikt nie odje¿d¿a z pustymi rêkami), oraz panu
Janowi Szczêœniewskiemu, prywatnemu spon-
sorowi, który równie¿ od lat wspiera bezintere-
sownie tê imprezê.
Podziêkowania równie¿ dla dyrekcji szko-
³y, nauczycieli i m³odzie¿y, którzy – mimo
i¿ konkurs odbywa³ siê w sobotê – bezintere-
sownie pomagali w tym szlachetnym przed-
siêwziêciu.
Oto fina³owe pytania do czêœci pisemnej
Czêœæ jêzykowa:
1. Co oznaczaj¹ ³aciñskie zwroty?
a. Fas et nefas ....…....................................
b. Lege artis ..............................................
c. Optima fide ...….....................................
d. Corpus delicti .….....................…...............
e. Alma Mater ...........................................
2. Napisz pe³n¹ nazwê skrótów i co one ozna-
czaj¹:
a. – L. s. ....................................................
b. – V.  ......................................................
c. – Et seq. .................................................
d. – L. B. S. ...............................................
e. – A. m.  ..................................................
3. Jak brzmi¹ ³aciñskie odpowiedniki polskich zwro-
tów?
a. Wiele w ma³ym .....................................
b. Jeden za wielu ......................................
c. W z³ej wierze ..........................................
d. Wszyscy co do jednego ............................
e. Bez zw³oki .............................................
4. Sk¹d i dlaczego takie nazwy?
a. peryskop - .............................................
b. partia - ..................................................
c. decymetr - ................................................
d. cyrkiel - .................................................
e. monarchia - ...........................................
5. Co oznacza w nauce skrót i dlaczego jest taki?
a. q - .........................................................
b. sr - .........................................................
c. Ag - ........................................................
d. lx - .........................................................
e. b - .........................................................
Czêœæ kulturowa:
1. Co oznaczaj¹ zwroty i jakie jest ich pochodze-
nie?
a. “Stentorowy g³os”, czyli ..........................
b. “Sybaryta”, czyli ....................................
c. “Hiobowa wieœæ”, czyli ...........................
2. Jakiego bóstwa to atrybut?
a. Narcyze i maki – ....................................
b. Róg obfitoœci i ster – ................................
c. KoŸle nogi i syringa – ..............................
3. Jakie bóstwo rzymskie odpowiada bóstwu grec-
kiemu?
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a. Kronos – ................................................
b. Tyche – ...................................................
c. Selene – ..................................................




5. Odpowiedz na pytania:
a. Co to jest „jidisz”?..................................
...............................................................
b. Kto z filozofów mia³ szko³ê w gaju Akade-
mosa?  .................................................
c. Kto zbudowa³ Mauzoleum w Halikar-
nasie?....................................................
d. Co to takiego Ud¿at?..........................
...............................................................
e. Kogo nazywamy ojcem cyników?.......
..............................................................
f. Dla którego z filozofów ogieñ by³ prapo-
cz¹tkiem? .............................................
g. Sk¹d nazwa „turpizm”?........................
...............................................................
h. Jakiemu bóstwu poœwiêcony by³ w Rzy-
mie pi¹tek (w nazwie dnia?)..................
.............................................................






1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ w Benicach.
Polsko-Niemiecka Wspó³praca M³odzie¿y
(PNWM) uczci³a przyst¹pienie Polski do Unii
Europejskiej organizuj¹c akcjê Wiosna europej-
ska. Do udzia³u w tym przedsiêwziêciu trwaj¹-
cym od 21.3 do 20.6.2004 r. zaproszono wiele
organizacji, zajmuj¹cych siê wymian¹ m³odzie-
¿y z obu pañstw.
Polsko-Niemiecka Wspó³praca M³odzie¿y
jest organizacj¹ za³o¿on¹ przez rz¹dy Polski
i Niemiec w celu pog³êbiania i intensyfikacji kon-
taktów m³odzie¿y. Koordynacja prac PNWM oraz
licznych instytucji partnerskich z obu krajów
odbywa siê dziêki pracy dwóch biur w Warsza-
wie i Poczdamie. Od czasu za³o¿enia organizacji
w roku 1991 ju¿ milion m³odych ludzi wziê³o
udzia³ w dwustronnych lub wielonarodowych
wymianach i szkoleniach.
Przy czym PNWM  celowo wspiera  dzia-
³ania o zasiêgu lokalnym i regionalnym, najle-
piej odzwierciedlaj¹ce d³ugoletnie wysi³ki na
rzecz porozumienia polsko-niemieckiego i eu-
ropejskiego. Pokonane zosta³y bariery jêzykowe
i kulturowe, a wspólne przedsiêwziêcia jedno-
cz¹ i zbli¿aj¹.
Pod has³em Roœniemy razem odby³o siê w
wielu miejscach w Polsce i w Niemczech szereg
imprez, wspieranych przez PNWM. M³odzi lu-
dzie tworzyli programy radiowe, czytali bajki,
koncertowali, zapoznawali siê z kuchni¹ s¹sia-
dów. Dyskutowali o swoich osobistych wizjach
Europy, zajmuj¹c siê m.in. ochron¹ œrodowiska
czy ró¿nymi problemami ogólnoeuropejskimi.
Inni zaœ przygotowywali wspólnie radiowy ma-
gazyn europejski i wyje¿d¿ali do siedziby Parla-
mentu Europejskiego w Strasburgu.
Ide¹ ³¹cz¹c¹ przedsiêwziêcia sk³adaj¹ce
siê na Wiosnê europejsk¹ by³a wybrana przez
organizatorów akcja spo³eczna. Mia³a ona na
celu zademonstrowanie, ¿e lokalne inicjatywy,
takie jak wspólne sprz¹tanie parku, gotowa-
nie dla dzieciaków w przedszkolu czy te¿ sa-
dzenie jab³oni sprzyjaj¹ integracji Europy. M³o-
dzie¿ mo¿e siê przekonaæ, jak du¿o mo¿na
zdzia³aæ dla spo³ecznoœci lokalnej niewielkim
nak³adem si³.
Tak¿e przy Zespole Szkó³ w Benicach od-
by³o siê spotkanie m³odych ludzi z Polski i Nie-
miec. Od 8.05 do 15.05 2004 r. goœci³a u nas
m³odzie¿ z zaprzyjaŸnionej szko³y partnerskiej
z Dierdorfu. M³odzi ludzie wspólnie zasadzili na
boisku szkolnym drzewko przyjaŸni, na którym
umieœcili upamiêtniaj¹c¹ to wydarzenie tablicz-
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kê. Najwiêksz¹ frajd¹ by³o zarówno dla m³odzie-
¿y polskiej, jak i niemieckiej pomalowanie spray-
ami starej karoserii trabanta. Trabant bêdzie sta³
przed szko³¹ jako swoisty pomnik przyjaŸni
dwóch narodów.
Ponadto zwiedziliœmy wspólnie podczas
4-dniowej wycieczki region Karkonoszy. G³ów-
nym celem tego wyjazdu by³o udanie siê do
miejsc, które zawieraj¹ wspólne w¹tki historii
i geografii Polski i Niemiec. I tak zwiedziliœmy
Dom Gerarda Hauptmanna w Jagni¹tkowie oraz
dotarliœmy do Ÿróde³ka rzeki £aby. Mamy na-
dzieje, ¿e wspólnie spêdzony czas oraz podej-





Program M³odzie¿ i œrodowisko – wspó³praca
transgraniczna
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w VII Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Zielonej Górze.
VII Liceum Ogólnokszta³c¹ce w Zielonej
Górze by³o jedn¹ z piêtnastu szkó³ z Polski,
dwudziestu piêciu z Niemiec i dziesiêciu z Czech
bior¹cych  udzia³ w trzyletnim miêdzynarodo-
wym programie M³odzie¿ i œrodowisko – wspó³-
praca transgraniczna. Pomys³odawcami i wyko-
nawcami tego projektu byli: Niemiecka Fede-
racyjna Fundacja Ochrony Œrodowiska (DBU)
w Osnabruck, redakcja dziennika Frankfurter
Allgemeine Zeitung (F.A.Z.) we Frankfurcie nad
Menem, niemieckojêzyczny tygodnik Prager
Zeitung w Pradze i Instytut Obiektywizowania
Sposobów Nauki i Egzaminowania IZOP w Ak-
wizgranie.
Przedsiêwziêcie by³o realizowane od
1.10.2000 do 30.09.2003 roku, a przyst¹pili-
œmy do niego wraz z nasz¹ szko³¹ partnersk¹
NIGE (Niedersächsisches Internatsgymnasium)
w Esens/ Niemcy. Projekt M³odzie¿ i œrodowisko
– wspó³praca transgraniczna dotyczy³ zagadnieñ
z dziedziny mediów i ochrony œrodowiska
w œwietle zbli¿aj¹cego siê przyst¹pienia niektó-
rych pañstw Europy wschodniej do Unii Euro-
pejskiej. Kwestie te by³y rozpatrywane na pod-
stawie konkretnych przyk³adów z Polski, Nie-
miec i Czech oraz wspólnych transgranicznych
inicjatyw dotycz¹cych ochrony œrodowiska.
Projekt dotyczy³ kszta³cenia z zakresu
ochrony œrodowiska, nauki o mediach i porozu-
mienia europejskiego.
Jego realizacjê chcia³abym przedstawiæ na
przyk³adzie opisu trzeciego roku projektu, któ-
rego prace koordynowa³am.
Do pracy nad projektem przyst¹pi³o trzy-
dziestu uczniów z naszej szko³y i tyle¿ samo ró-
wieœników ze szko³y w Esens. Ka¿da ze szkó³
wybra³a sobie temat z przygotowanego przez
IZOP-Institut katalogu zagadnieñ, który chcia-
³aby zbadaæ i opisaæ. Temat dotyczy³ problemów
ochrony œrodowiska obu partnerskich regionów.
Nasza m³odzie¿ zdecydowa³a siê na temat: Po-
³ów ryb na morzu wattowym: koncepcje i proble-
my, natomiast niemieccy uczniowie zaintereso-
wali siê tematem: Ochrona œrodowiska w gminie
Polkowice na przyk³adzie oczyszczalni œcieków
w Komornikach, Polkowicach i polkowickiego
Aquaparku.
W czasie tygodniowego pobytu w zaprzy-
jaŸnionej szkole m³odzie¿ przeprowadza³a wywia-
dy. Pomagali jej oddelegowani w tym celu re-
daktor i fotograf z F.A.Z. Polscy uczniowie od-
wiedzili targowisko i zbierali informacje u sprze-
dawców ryb i klientów o najsmaczniejszych i
najczêœciej kupowanych gatunkach ryb. Zwiedzali
tak¿e Spó³dzielniê Przetwórstwa Rybnego w Neu-
harlingersiel, gdzie poznawali tajniki po³owu,
sortowania i czyszczenia krewetek. Nastêpnie
goœcili na kutrze rybackim, obserwuj¹c zjawisko
przyp³ywów i odp³ywów na Morzu Pó³nocnym
oraz codzienn¹ trudn¹ pracê rybaków.
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Ostatnim punktem tzw. Dnia Dziennikar-
skiego by³a wizyta w muzeum Parku Narodo-
wego w Dornumsiel. Tutaj do g³osu doszli eko-
lodzy, którzy przedstawili swoj¹ opiniê na te-
mat braku poszanowania œrodowiska natural-
nego i rabunkowej gospodarki na Morzu Pó³-
nocnym.
Niemieccy uczniowie odwiedzili niewiel-
kie miasteczko Polkowice w województwie dol-
noœl¹skim. Zbieraj¹c materia³y do swoich repor-
ta¿y zwiedzili nowoczesn¹ oczyszczalniê œcieków
w Komornikach i Polkowicach, spotkali siê z pra-
cownikami obu zak³adów oraz przedstawiciela-
mi Urzêdu Gminy Polkowice, którzy starali siê
bardzo dok³adnie omówiæ problemy i nowocze-
sne koncepcje ochrony œrodowiska. Najciekaw-
szym punktem tego dnia by³a wizyta w Aqua-
parku. M³odzie¿ dowiedzia³a siê o zasadach dzia-
³ania tego obiektu i zainstalowanych w nim przy-
jaznych dla œrodowiska urz¹dzeniach technicz-
nych.
Owocem tych obserwacji, dyskusji i prze-
prowadzonych wywiadów by³y napisane przez
m³odzie¿ artyku³y-reporta¿e i sprawozdania,
które zosta³y opublikowane na ³amach F.A.Z.
w dodatku Jugend und Umwelt.
Nauka o mediach by³a podjêta przez
uczniów podczas ca³ego trwania projektu na lek-
cjach jêzyka niemieckiego. Uczniowie mieli
szczegó³owo zapoznaæ siê z jednym z najstar-
szych mediów – z pras¹. Uczyli siê o budowie,
strukturze, zawartoœci i rodzajach tekstów na
przyk³adzie  ponadregionalnej gazety codzien-
nej. Nauczyli siê „czytaæ gazetê” i – w porówna-
niu z innymi mediami – kompetentnie i krytycz-
nie j¹ wykorzystywaæ. Ka¿dy z uczniów i nauczy-
cieli bior¹cych udzia³ w projekcie otrzymywa³
roczn¹, bezp³atn¹ prenumeratê F.A.Z. Gazety
by³y wykorzystywane przez uczniów jako Ÿró-
d³o informacji na tematy zwi¹zane z ochron¹
œrodowiska. Nie by³o to ³atwe ze wzglêdu
na nie zawsze najlepsz¹ znajomoœæ jêzyka nie-
mieckiego.
Porozumienie europejskie by³o g³ównym
celem projektu. Dziêki odwiedzinom klas ucznio-
wie poznawali siê wzajemnie, otrzymali wiado-
moœci „z pierwszej rêki” na temat kraju swoich
kolegów i pozbywali siê uprzedzeñ i stereoty-
pów dotycz¹cych Polaków, Niemców i Czechów.
W dobie globalizacji, bardzo realnego i coraz
bli¿szego rozszerzenia Unii Europejskiej na
wschód program ten jest intelektualnym wk³a-
dem w proces zrozumienia miêdzy narodami
Europy.
Projekt M³odzie¿ i œrodowisko – wspó³pra-
ca transgraniczna znalaz³ uznanie tak¿e wœród
znanych i cenionych osobistoœci. Na uroczystej
konferencji,  która odby³a siê w Köln w Niem-
czech w dniu 12.12.2003 w Konsulacie Gene-
ralnym RP zosta³a zaprezentowana ksi¹¿ka, do-
kumentuj¹ca przebieg pracy nad projektem.
Przedmowê napisali Prezydent Rzeczypospoli-
tej Polskiej Aleksander Kwaœniewski oraz cz³o-
nek Komisji Europejskiej Guenter Verheugen.
Czytamy w niej s³owa uznania dla organizato-
row projektu, a szczególnie dla m³odzie¿y, któ-
ra jest œwiadoma znaczenia ochrony œrodowi-
ska naturalnego.
Podsumowanie realizacji projektu nasu-
wa wiele istotnych wniosków. Na pochwa³ê za-
s³uguje zaanga¿owanie m³odzie¿y, umiejêtnoœæ
pracy w grupie, wzajemne zrozumienie i zdol-
noœæ pomagania innym. Wyra¿a³o siê to szcze-
gólnie w pokonywaniu barier jêzykowych.
Wspó³praca z Niemcami sta³a siê motywacj¹ do
nauki jêzyka niemieckiego oraz zawierania oso-
bistych kontaktów.
Wa¿nym elementem tych dzia³añ jest
udzia³ rodziców, którzy wspierali poczynania
swoich dzieci i starali siê jak najlepiej ugoœciæ
niemieckich uczniów.
Projekt nie zosta³by zrealizowany bez fi-
nansowego wsparcia Jednostki Centralnej Pol-
sko-Niemieckiej Wspó³pracy M³odzie¿y.
Da³ on m³odzie¿y wiele mo¿liwoœci po-
g³êbienia znajomoœci jêzyka niemieckiego, po-
znania kraju naszych zachodnich s¹siadów,
uczestniczenia w ich zwyczajach i obyczajach
i sprawdzenia siê w rzemioœle dziennikarskim.
Koñcz¹c zacytujê s³owa Prezydenta RP
Aleksandra Kwaœniewskiego, skierowane do
m³odzie¿y: „¯yczê Wam b³êkitnego nieba, czystych
wód, zdrowego powietrza, a wiêc satysfakcji z tego,







1) Autorka jest studentk¹ Nauczycielskiego Kolegium Jêzyków Obcych w Zabrzu.
2) Zajêcia te odby³y siê w trakcie obchodów Dnia jêzyka angielskiego i niemieckiego zorganizowanego dla uczniów Szko³y Podstawo-
wej w Boruszowicach ko³o Gliwic przez Nauczycielskie Kolegium Jêzyków Obcych w Zabrzu.
Kiedy by³am ma³¹ dziewczynk¹, marzy-
³am o tym, ¿eby zwiedzaæ odleg³e kraje, pozna-
waæ ciekawych ludzi i prze¿yæ wielk¹ przygodê.
Teraz, kiedy udaje mi siê realizowaæ moje ma-
rzenia, doceniam rolê jêzyka angielskiego, któ-
rego znajomoœæ okaza³a siê bardzo przydatna,
a czasami wrêcz niezbêdna. Kiedy wiêc podczas
kursu z psychopedagogiki otrzymaliœmy zada-
nie przygotowania zajêæ dla uczniów z ma³ej
wiejskiej szko³y w taki sposób, aby zachêciæ ich
do nauki tego jêzyka, ja i moi koledzy postano-
wiliœmy po prostu przybli¿yæ im nieco jak¿e cie-
kaw¹ kulturê Wielkiej Brytanii, co mog³oby staæ
siê dla nich bodŸcem do dalszych samodziel-
nych poszukiwañ2).
Nasz plan by³ prosty, ale bardzo praco-
ch³onny – zbudowaliœmy z tekturowych karto-
nów najs³ynniejsze budowle Londynu, które
znajduj¹ siê nad Tamiz¹ lub w jej pobli¿u. Wiêk-
szoœæ z nich by³a zwi¹zana z wa¿nymi historycz-
nymi wydarzeniami, a wszystkie ciesz¹ siê
ogromn¹ popularnoœci¹ wœród turystów i sa-
mych mieszkañców Londynu. By³ wiêc Parla-
ment z Big Benem, Tower, Tower Bridge, Lon-
dyñskie Oko oraz Teatr Globe. Nie zabrak³o rów-
nie¿ stacji metra, czerwonego autobusu czy s³yn-
nych drzwi przy Downing Street. Wiêkszoœæ na-
szych budowli by³a trójwymiarowa, tak wiêc
uczniowie mogli nie tylko zobaczyæ, ale i do-
tkn¹æ czy podnieœæ obiekty. Lekcja odby³a siê
w nietypowym miejscu – na boisku szkolnym.
Makieta by³a œwietnym pretekstem do opowie-
dzenia im o historii, tradycji i zwyczajach Bry-
tyjczyków. Oprócz budynków pokazywaliœmy kil-
ka przedmiotów zwi¹zanych z tymi atrakcjami,
jak np. bilet metra. Pos³u¿yliœmy siê tak¿e albu-
mem Londynu, aby pokazaæ, jak miasto wygl¹-
da w rzeczywistoœci.
Aby jeszcze bardziej zaanga¿owaæ ucz-
niów, rozdaliœmy im mapê Londynu, na której
to mieli odnaleŸæ poszczególne obiekty. Praco-
wali w grupkach, pomagaj¹c sobie nawzajem.
Na koñcu zajêæ przeprowadziliœmy konkurs wie-
dzy o Londynie, z którego wyników byliœmy
bardzo zadowoleni, gdy¿ uczniowie odpowie-
dzieli poprawnie na wszystkie pytania.
Nasze „miasto” okaza³o siê sukcesem,
wzbudzaj¹c du¿e zainteresowanie wœród ucz-
niów, a tekturowe modele pozosta³y w szkole
i bêd¹ u¿ywane jako pomoce dydaktyczne. Za-
nim jednak ten wielki dzieñ nadszed³, nie unik-
nêliœmy stresu. Mieliœmy obawy – my studenci
– czy poradzimy sobie z dzieæmi. Pytaliœmy siê
sami siebie, czy aby nasze umiejêtnoœci i wia-
domoœci s¹ wystarczaj¹ce, aby zapanowaæ nad
tyloma uczniami, czy nie pojawi¹ siê jakieœ pro-
blemy, czy zdo³amy w koñcu zainteresowaæ ich
nasz¹ propozycj¹.
Moja pierwsza minuta wœród uczniów wy-
dawa³a mi siê wiecznoœci¹. Spocone rêce, strach
i te wszystkie oczy wpatrzone we mnie… O gro-
zo. Po chwili okaza³o siê, ¿e uczniowie s¹ pe³ni
radoœci i zapa³u, s³uchaj¹ tego, co do nich mó-
wimy, a nawet zadaj¹ pytania. Ju¿ chyba za-
wsze utkwi mi w pamiêci ich b³ysk w oczach,
kiedy wyrywali siê, aby przyporz¹dkowaæ dane
im przedmioty do budynków. Ten ich zapa³
i chêæ do poznawania nowych rzeczy jest niesa-
mowity i nale¿a³oby go jak najczêœciej wyko-
rzystywaæ przez proponowanie im ciekawych
zajêæ.
Przygotowanie naszych zajêæ by³o pra-
coch³onne i wymaga³o od nas wiele zaanga¿o-
wania i wysi³ku. Praca ta jednak wzbogaci³a
nasz¹ wiedzê teoretyczn¹ o nowe doœwiadcze-
nia i by³a bodŸcem do refleksji nad tym, czy tak
naprawdê chcemy byæ w przysz³oœci nauczycie-
lami, a je¿eli tak, to czego siê jeszcze musimy
nauczyæ. Ten pierwszy kontakt z tak du¿¹ grup¹
uczniów uœwiadomi³ nam wagê roli nauczyciela
oraz pozwoli³ czêœciowo poznaæ ich psychikê,
odczucia czy te¿ zainteresowania oraz utwier-
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dzi³ nas w przekonaniu, ¿e przysz³ym pedago-
gom potrzebny jest czêstszy bezpoœredni kon-
takt z dzieæmi, by utwierdzili siê w przekona-





1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Gimnazjum nr 1 w Kutnie
2) Patrz s. 146 w tym numerze.
Plac Zgody z wyprê¿onym obeliskiem
Luxor, sk¹pany w s³oñcu - dopiero za kilka dni
zacznie siê powolne sk³adanie trybun i barierek
na œwiêto narodowe – 14 lipca. Jest niedziela,
23 czerwca. Z autokarów z Polski, licznie za-
je¿d¿aj¹cych w to miejsce, wysypuj¹ siê Polacy
z tysi¹ca powodów przybywaj¹cy do Pary¿a.
Miêdzy nimi stypendyœci rz¹du francuskiego,
tacy jak my, którzy najbli¿sze tygodnie spêdz¹
na korzystaniu dla swych celów zawodowych i
naukowych z tego, co oferuje Francja.
Nasz sta¿ nauczycielski o orientacji DELF
rozpocz¹³ siê w Centre International d’Etudes
Pedagogiques w Sevres. Monumentalny, ogrom-
ny budynek z XVIII wieku (dawna królewska
manufaktura porcelany, póŸniej kolegium na-
uczycielskie dla dziewcz¹t) przyj¹³ nas goœcin-
nie doskona³ymi warunkami zakwaterowania i
pracy. Osiemnaœcie nauczycielek jêzyka francu-
skiego z ró¿nych stron Polski,  zajmuj¹cych siê
realizacj¹ z uczniami gimnazjów i liceów pro-
gramu DELF, pog³êbia³o tu sw¹ wiedzê o tym
typie egzaminów miêdzynarodowych. Urozma-
icone zajêcia podsunê³y nam mnóstwo cieka-
wych sposobów na przygotowanie uczniów do
DELF-u, na wypracowanie w nich sprawnego
pos³ugiwania siê jêzykiem na wymaganym po-
ziomie oraz da³y mo¿liwoœæ tworzenia w³asnych
dossier egzaminacyjnych. To ostatnie – dziêki pra-
wu nieograniczonego korzystania z sali kompu-
terowej Pascala, z Internetu, a tak¿e z centrum
dokumentacji. Opiekowa³a siê nami przeurocza
pani Laurette Barboni, a zajêcia merytoryczne
(od poniedzia³ku do pi¹tku, od 9.30 do 16.30)
prowadzili m.in. Xavier Vuillermet (najró¿niej-
sze techniki animacji), Bruno Mègre (egzamin
A5), Jean Rousseau (najnowsze ewolucje jêzy-
ka francuskiego), Catherine Houssa (s³ownictwo
specjalistyczne i poziom A6), Alain Kimmel (wie-
dza o wspó³czesnym spo³eczeñstwie francuskim)
i wielu innych. W trakcie trwania sta¿u ka¿dy
trzyosobowy zespó³ przygotowa³ zestaw egza-
minacyjny do A3 – egzaminu, który polskim li-
cealistom sprawia najwiêcej problemów. Za-
twierdzone w Sevres dossier wzbogac¹ zasoby
centrum oraz,  przez publikacje, mog¹ pomóc
polskim nauczycielom.
Poza rozlicznymi zajêciami programowy-
mi starczy³o nam na szczêœcie czasu (a funduszy
dostarczy³ tak zwany bud¿et kulturalny, przy-
znany nam razem ze stypendium) na ch³oniêcie
aktualnoœci kulturalnych oraz uroków Pary¿a i
Sevres.
Najatrakcyjniejszym wyjœciem by³ spek-
takl Dom Juan w Comédie Française. Polecam
równie¿ fantastyczny seans kinowy w Geodzie
(ekran kinowy w kszta³cie pó³kuli) i ca³y park la
Villette – centrum nauki, przemys³u i rozrywki.
Wra¿enie robi tak¿e ma³o znane muzeum Mar-
motan, gdzie œciany zdobi niemal tyle p³ócien
impresjonistów, co w os³awionym Musée d’Or-
say (du¿o Moneta, wystawa Berthe Morisot),
a jest znacznie kameralniej.
Ka¿da z nas powtórzy³a sobie i te bar-
dziej „ograne hity” Pary¿a: spacery po Champs
Elysées, Luwr, Panthéon, ogrody i pa³ac w Wer-
salu czy Notre Dame.
Sta¿ w Sèvres by³ dla nas tak bardzo kon-
struktywny i motywuj¹cy do pracy z uczniami
przy zg³êbianiu jêzyka francuskiego, ¿e chcia³a-
bym podzieliæ siê z innymi nauczycielami owo-
cem naszego wysi³ku – przyk³adem do æwiczeñ





Des clips pour apprendre
Chcia³abym poleciæ wszystkim kole¿an-
kom i kolegom ucz¹cym jêzyka francuskiego
dwie serie kaset wideo z nagraniami piosenek
francuskich. S¹ to: Des clips pour apprendre i
Paroles de clips, przygotowane i wydane przez
Direction de la Coopération Culturelle et du
Français przy francuskim Ministerstwie Spraw
Zagranicznych we wspó³pracy  z kana³ami tele-
wizyjnymi MCM International i TV5 oraz Cen-
tre Audiovisuel de Langues Modernes (CAVI-
LAM) w Vichy.
Do tej pory ukaza³o siê 13 kaset w serii
Des clips pour apprendre i 6 w serii Paroles de clips.
Kasety zawieraj¹ piosenki z repertuaru jednego
piosenkarza lub dotycz¹ce okreœlonego tematu.
I tak  pierwsza seria zawiera nastêpuj¹ce kasety:
Nr 1 – 13 wideoklipów z piosenkami ró¿nych pio-
senkarzy francuskich
Nr 2 – Raga rap
Nr 3 – Rock et Pop français
Nr 4 – Spécial Francis Cabrel
Nr 5 – Spécial Patricia Kaas
Nr 6 – Spécial chanson francophone
Nr 7 – Spécial Jean – Jacques Goldman
Nr 8 – Spécial Alain Souchon
Nr 9 – Spécial Maxime le Forestier
Nr 10 – Spécial Renaud
Nr 11 – Spécial Michel Breger
Nr 12 – Ils  chantent la France
Nr 13 – Spécial Québec
W serii Paroles de clips ukaza³o siê 5 kaset:
Nr 1 – Spécial comédies musicales
Nr 2 – Artistes 2001
Nr 3 – Spécial Patrick Bruel
Nr 4 – Succès 2002
Nr 5 – L’amour en chanson
Nr 6 – Rythmes et rap
Piosenki nagrane s¹ z teletekstem, co u³at-
wia zrozumienie.
Ka¿dej kasecie towarzyszy skrypt, w któ-
rym znajdziemy teksty piosenek oraz scenariu-
sze lekcji opracowane przez zespó³ nauczycieli
z CAVILAM, a tak¿e listê z adresami stron inter-
netowych poœwiêconych muzyce i piosence fran-
cuskojêzycznej. Jak pisze we wstêpie ka¿dego
ze skryptów France Anthonioz z Direction de la
Coopération Culturelle et du Français przy fran-
cuskim MSZ, celem cyklu jest „promowanie na-
uczania (uczenia siê) jêzyka francuskiego przez pio-
senkê wspó³czesn¹”.
Poniewa¿ piosenka francuskojêzyczna
œwiêci ostatnio triumfy na listach przebojów,
gor¹co polecam wykorzystanie na lekcjach
wspomnianych kaset, które mo¿na otrzymaæ
bezp³atnie, pisz¹c do:
Madame France Anthonioz
Direction de la Coopération Culturelle et du
Français
244, Bd Saint – Germain
F – 75007 PARIS
lub pos³uguj¹c siê poczt¹ elektroniczn¹: fran-
ce.anthonioz@diplomatie.gouv.fr Sama zgroma-
dzi³am ju¿ ca³¹ kolekcjê i wielokrotnie urozma-
ica³am moje lekcje piosenkami, adaptuj¹c go-
towe scenariusze do potrzeb moich uczniów.
Wideoklip jest dokumentem autentycz-
nym trudnym do przecenienia w dydaktyce jê-





Krytyczna ocena czytanek i zwi¹zanych z nimi zadañ
w podrêczniku Opportunities pre-intermediate2),
a  nowa matura
Autorzy podrêcznika troszcz¹ siê o rozwój
wszystkich umiejêtnoœci jêzykowych, poniewa¿
podrêcznik w swoim za³o¿eniu ma przygotowy-
waæ uczniów do nowej matury. Jeœli chodzi o
umiejêtnoœæ czytania, to w ka¿dym rozdziale
znajduje siê specjalny dzia³ przeznaczony do
nauki strategii przydatnych do czytania ze zro-
zumieniem. Teksty s¹ czêsto po³¹czone z za-
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej i Gimnazjum w BrzeŸnicy ko³o Bochni.
2) Michael Harris, Dawid Mower, Anna Sikorzyñska (2000), Opportunites pre-intermediate, Harlow: Pearson Education Limited.
zyka obcego, stanowi bowiem nieod³¹czn¹ czêœæ
naszej rzeczywistoœci medialnej i jest w centrum
zainteresowañ uczniów. Dziêki wspomnianym
seriom kaset przybli¿ymy uczniom wspó³czesn¹
piosenkê francusk¹  oraz tych piosenkarzy i gru-
py, których jeszcze nie znaj¹, a którzy maj¹
ugruntowan¹ pozycjê na francuskim rynku mu-
zycznym, jak Renaud, Patricia Kaas, Francis Ca-
brel czy Jean-Jacques Goldman.
Wideoklip to nie tylko sama piosenka jako
materia³ jêzykowy, to równie¿ znakomity pre-
tekst do konwersacji wokó³ obrazu, który poja-
wia siê na ekranie i dotyka ró¿nych aspektów
¿ycia: mi³oœci, przyjaŸni, zabawy, sportu, woj-
ny, biedy, solidarnoœci itp. Autorzy cyklu pro-
ponuj¹ ró¿ne æwiczenia z wideoklipami. Oto nie-
które z nich, opracowane przeze mnie na pod-
stawie propozycji Michela Boiron z CAVILAM,
zamieszczonych we wspomnianych wy¿ej  skryp-
tach, za³¹czonych do kaset:
1. Uczniowie odpowiadaj¹ na pytanie, jakie ce-
chy powinien mieæ dobry wideoklip i wed³ug
ustalonych przez siebie kryteriów, oceniaj¹
jeden z nich.
2. Uczniowie w grupach notuj¹ elementy, które
pojawiaj¹ siê w wideoklipie, np. osoby, czyn-
noœci, miejsca, kolory itp.
Z otrzymanej listy s³ów zakreœlaj¹ te, któ-
re odnosz¹ siê do wideoklipu.
3. Po pierwszej projekcji uczniowie opowiada-
j¹, co zapamiêtali.
4. Po wys³uchaniu piosenki  z kasety audio lub
przeczytaniu tekstu, uczniowie w grupach
wymyœlaj¹ scenariusze wideoklipu. Po pro-
jekcji nastêpuje konfrontacja i ocena, który
ze scenariuszy uczniowskich by³ najbli¿szy
orygina³u, a mo¿e lepszy?
5. Prosimy uczniów, by podawali s³owa, które
kojarz¹ im siê z tematem (tytu³em) piosenki
i zapisujemy je na tablicy. Po obejrzeniu wi-
deoklipu, nastêpuje sprawdzanie, które z nich
pojawiaj¹ siê w piosence lub jako element
obrazu.
6. Na podstawie wideoklipu uczniowie opisuj¹
piosenkarza: wygl¹d zewnêtrzny, cechy cha-
rakteru. Opis mo¿na skonfrontowaæ z infor-
macjami znalezionymi w prasie lub w Inter-
necie.
7. Uczniowie pisz¹ list do piosenkarza dziel¹c
siê z nim uwagami na temat wideoklipu.
Chcia³abym równie¿ poleciæ stronê inter-
netow¹ CAVILAM www.leplaisirdappren-
dre.com, na której mo¿na znaleŸæ wiele cieka-
wych informacji i materia³ów dydaktycznych
(m.in. dotycz¹cych wykorzystania piosenek
w dydaktyce jêzyka francuskiego) oraz infor-
macje o kursach dla nauczycieli. Strona umo¿-
liwia te¿ znalezienie korespondentów wœród




daniami zmuszaj¹cymi do æwiczeñ mowy lub
pisma zgodnie z ide¹ nauczania umiejêtnoœci
zintegrowanych.
Typy tekstów i zadañ
Pytanie, które powinniœmy sobie zadaæ,
brzmi: Czy teksty i zwi¹zane z nimi æwiczenia s¹
odpowiednie do zainteresowañ i poziomu jêzy-
kowego naszych uczniów. W podrêczniku Op-
portunities znajdujemy du¿y wybór tekstów ta-
kich jak: listy, raporty, broszury, reklamy, recen-
zje, kwestionariusze, strony internetowe, frag-
menty literatury, wywiady i artyku³y. Ta ró¿no-
rodnoœæ zmierza do naœladowania sytuacji,
w których uczniowie stykaj¹ siê z podobnymi
tekstami w ¿yciu codziennym.
Zadania dotycz¹ce tekstów mo¿na podzie-
liæ ze wzglêdu na moment ich wykorzystania:
przed,  w trakcie i po przeczytaniu tekstu. Ce-
lem tych pierwszych jest rozbudzenie zaintere-
sowania uczniów i wprowadzenie ich w odpo-
wiedni nastrój „do czytania”. Æwiczenia w trak-
cie czytania zawieraj¹ wiêkszoœæ typów æwiczeñ,
które spotkamy zarówna w nowej maturze, jak
te¿ w egzaminach Cambridge:
 sprawdzanie przewidywañ,
 dopasowywanie nag³ówków do akapitów,
 uk³adanie fragmentów tekstu we w³aœciwej
kolejnoœci,
 uzupe³nianie tekstu brakuj¹cymi zdaniami,
 sporz¹dzanie notatek i wype³nianie tabelek.
Celow¹ strategi¹ autorów ksi¹¿ki jest za-
poznanie uczniów z tymi typami zadañ i spo-
sobami ich rozwi¹zywania ju¿ na poziomie pre-
intermediate (œrednim ni¿szym). Do ka¿dego
typu zadania autorzy proponuj¹ uczniom za-
stosowanie odpowiednich strategii, tzn. spo-
sobów postêpowania z tekstem, podanych w
osobnej tabelce. Uczniowie po przeczytaniu
tekstów maj¹ mo¿liwoœæ wyraziæ swoje osobi-
ste reakcje, wypracowaæ  znaczenie s³ów w
kontekœcie, skoncentrowaæ siê nad elementa-
mi spójnoœci tekstów.
Treœæ tekstów
Podrêcznik jest podzielony na osiem te-
matycznych rozdzia³ów (np.: Morze, Pieni¹dze).
Tematy wybrano dla m³odzie¿y licealnej zak³a-
daj¹c, i¿ uczniowie bêd¹ najlepiej siê uczyæ,
maj¹c do czynienia z interesuj¹cymi tekstami.
Teksty charakteryzuj¹ siê trzema cechami.
 Po pierwsze odnosz¹ siê one do ¿ycia nasto-
latków, wolnego czasu, przyjêæ, a wiêc ucznio-
wie mog¹ znaleŸæ bezpoœrednie po³¹czenie
miêdzy swoim ¿yciem a treœci¹ ksi¹¿ki.
 Po drugie, autorzy wprowadzaj¹ tematy miê-
dzyprzedmiotowe, np. technologiê kompu-
terow¹, zdrowie, dziêki czemu poszerza siê
ogólna wiedza uczniów.
 Po trzecie znajdujemy wiele tekstów o kultu-
rze krajów angielskojêzycznych. Mo¿emy
przeczytaæ artyku³ o weselu w Indonezji czy
inny o festiwalach w Wielkiej Brytanii.
Tworzenie nowych zadañ i æwiczeñ
Aby nauczyciel móg³ uznaæ ksi¹¿kê za
„swoj¹”, nie powinien œlepo wykonywaæ instruk-
cji, ale twórczo zmieniaæ rodzaje zadañ, æwiczeñ,
sposób ich wykorzystania, tak aby podawaæ
dodatkowe s³ownictwo, ³¹czyæ treœci podrêczni-
kowe z innymi przedmiotami i dostosowywaæ
rodzaj i poziom zadañ do potrzeb i zaintereso-
wañ uczniów oraz swoich w³asnych.
Jeœli nasza klasa czy grupa uczniów jest
wystarczaj¹co zainteresowana tematem na przy-
k³ad Dances around the world, to podane w pod-
rêczniku przyk³ady – folk dance, Irish jig, polka
mog¹ nie zaspokoiæ ich ciekawoœci. W³aœciwym
uzupe³nieniem wydaje siê wtedy chocia¿by æwi-
czenie, w którym uczniowie dopasuj¹ nazwy bar-
dziej wspó³czesnych tañców do ich definicji. Po-
ni¿sze æwiczenie przygotowa³em korzystaj¹c ze
s³ownika The New Oxford Dictionary of English3)
Match the names of the dances to their defini-
tions:
Break-dance – an energetic and acrobatic style of street
dancing, developed by US blacks.
Cha-cha – a ballroom dance with small steps and
swaying hip movements, performed to a Latin
American rhythm.
Tango – a ballroom dance originating in Buenos Aires,
characterized by marked rhythms and postures
and abrupt pauses.
Waltz – a dance in triple time performed by a couple
who as a pair turn rhythmically round and round.
3) Judy Pearsall (1998), The New Oxford Dictionary of English, Oxford: Clarendon Press.
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W 2003 r. ukaza³a siê ksi¹¿ka Anny Pado
	
 Materia³y uzupe³niaj¹ce. Jê-
zyk rosyjski2), która ze wszech miar zas³uguje na
uwagê nauczycieli-rusycystów.
Anna Pado, autorka kilku znanych
i sprawdzonych podrêczników do jêzyka rosyj-
skiego3), postanowi³a tym razem wykorzystaæ
sw¹ rozleg³¹ wiedzê i wieloletnie doœwiadcze-
nie dydaktyczne do napisania ksi¹¿ki, któr¹ na-
uczyciel ze spokojnym sumieniem poleci
uczniom w przekonaniu, ¿e pomo¿e im ona w
opanowaniu jêzyka na poziomie zapewniaj¹cym
sprawn¹ komunikacjê. Omawian¹ pozycjê za-
adresowa³a wiêc do uczniów szkó³ ponadgim-
nazjalnych, przygotowuj¹cych siê do egzaminu
maturalnego oraz s³uchaczy szkó³ jêzykowych i
lektoratów w szko³ach wy¿szych, którzy nadal
zamierzaj¹ doskonaliæ znajomoœæ jêzyka w mo-
wie i piœmie.
Tematyka rozdzia³ów zasadniczych i po-
mocniczych jest zró¿nicowana, aktualna i inte-
resuj¹ca (kultura, nauka, przyroda, reklama, eko-
logia, media, ¿ycie prywatne, przyjaŸñ, uczu-
cia, wybitni uczeni, pisarze, poeci i bardowie
1) Dr Lilia Marsza³ek jest asystentk¹ a dr Marek Marsza³ek adiunktem w Instytucie Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii
Bydgoskiej.
2) Anna Pado (2003), 	
 Materia³y uzupe³niaj¹ce. Jêzyk rosyjski, Warszawa: WSiP S.A.
3 

	 I. Podrêcznik do jêzyka rosyjskiego dla pierwszego roku filologii rosyjskiej i lektoratów, Warszawa 1997;


	 II. Podrêcznik do jêzyka rosyjskiego dla drugiego roku filologii rosyjskiej i lektoratów, Warszawa 1998; 
1. Podrêcznik do jêzyka rosyjskiego. Kurs kontynuacyjny, Warszawa 2002; . Podrêcznik do jêzyka rosyjskiego. Kurs kontynu-
acyjny, Warszawa 2003.
Polka – a lively dance of Bohemian origin in duple
time.
Ballet – an artistic dance form, performed to music,
using precise and highly formalized set steps and
gestures.
Charleston – a lively dance of the 1920s which invo-
lved turning the knees inwards and kicking out
the lower leg.
Rock and Roll – a lively dance of the 1950s danced
to rhythmic music will heavy beat.
Wreszcie uczniowie powinni twórczo uzu-
pe³niæ treœci podrêcznika o w³asne definicje sty-
lów tañca, które s¹ aktualnie popularne. Takie
i inne uzupe³nienia sugeruje nauczyciel lub sami
uczniowie.
Podsumowuj¹c, Opportunities pre-inter-
mediate oraz New Opportunities- pre-intermedia-
te4)  to interesuj¹ce, nowoczesne podrêczniki,
w których przywi¹zuje siê specjaln¹ uwag¹ do
rozwijania umiejêtnoœci czytania ze zrozumie-
niem. Dziêki w³aœciwemu doborowi rodzajów
treœci tekstów oraz ró¿norodnym zadaniom przy-
4) M. Harris, O. Mower, A. Sikorzyñska (2004), New Oppor-
tunietes- pre-intermediate, Harlow: Pearson Education
gotowuje siê uczniów do wymagañ nowej ma-
tury i innych egzaminów. Poniewa¿ jednak nie
istnieje podrêcznik, który odpowiada³by ka¿de-
mu nauczycielowi i uczniowi, wskazane jest
twórcze rozwijanie i uzupe³nianie treœci podrêcz-
nikowych.
Bibliografia
Cunniugsworth A. (1998), Choosing Your Coursebook, Mac-
millan Publishers Limited.
Harmer J. ( 1992), The Practice of English Language Teaching,
Harlow: Longman.
Harris M. Mower D. Sikorzyñska A. (2000), Opportunities
pre-intermediate, Harlow: Pearson Education.
Mugglestone P. (2000), Opportunities pre-intermediate
Teacher’s Book, Harlow: Pearson Education.




rosyjscy, miêdzynarodowe organizacje spo³ecz-
ne, Koœció³ prawos³awny, historia Rosji, historia
cyrylicy, adresy internetowe). Liczne zaœ zada-
nia-æwiczenia – starannie przygotowane i zrêcz-
nie dobrane – pozwalaj¹ kszta³towaæ umiejêt-
noœæ budowania d³u¿szych wypowiedzi, formu-
³owania w³asnych s¹dów, prowadzenia dysku-
sji, jasnego i dobitnego argumentowania.
Omawiana ksi¹¿ka Anny Pado jest zgod-
na ze wspó³czesnymi kierunkami w dydaktyce,
które akcentuj¹ koniecznoœæ przygotowania
ucznia do samodzielnego przyswajania jêzyka
obcego i rozwoju indywidualnych strategii ucze-
nia siê. Nowy egzamin maturalny przewiduje
bowiem sprawdzanie nie tylko konkretnej wie-
dzy lingwistycznej, lecz i umiejêtnoœci twórcze-
go wykorzystania jêzyka, czy to w pracy nad
nowym tekstem lub ilustracj¹, czy te¿ w innych
sytuacjach. Mamy wiêc na kartach podrêczni-
ka starannie wyselekcjonowany, kompetentnie,
zwiêŸle i czytelnie zaprezentowany materia³
gramatyczny (dobrany zapewne zgodnie z do-
œwiadczeniem Autorki w zakresie prognostyki
i diagnostyki b³êdów obcojêzycznych), listy
s³ów-sygna³ów u³atwiaj¹ce trafny dobór s³ow-
nictwa, nowe i trudne s³ówka wraz z objaœnie-
niami, umieszczone na szerokich marginesach,
oraz szczegó³owe plany przyk³adowych wypra-
cowañ.
Podrêcznik sk³ada siê z 8 rozdzia³ów. W
rozdziale 1.,  (s. 11-23),
uczeñ wspomina znane z dzieciñstwa baœnie ró¿-
nych autorów i narodów. Zarówno postacie bo-
haterów, jak i wydarzenia z nimi zwi¹zane, s¹
dobrym powodem do stawiania licznych pytañ,
formu³owania problemów i poszukiwania na nie




































Rozdzia³ 2., %$ !"!
-"
(s. 24-38), poœwiêcono czytaniu ksi¹¿ek. Wyko-
nuj¹c poszczególne zadania-æwiczenia, uczeñ
opowiada o swoich zainteresowaniach czytelni-
czych, dowiaduje siê nie tylko o tym, co naj-
chêtniej czytaj¹ jego rówieœnicy, ale tak¿e sk¹d
bierze siê niechêæ do czytania, czy i komu war-
to kupiæ ksi¹¿kê w prezencie i jak napisaæ dedy-
kacjê. Na tak szerokim tle omawianych zagad-
nieñ pojawiaj¹ siê nazwiska wybitnych twórców
literatury rosyjskiej, a wœród nich laureatów
Nagrody Nobla – I. Bunina, B. Pasternaka, M.
Szo³ochowa, A. So³¿enicyna i J. Brodskiego.







(s. 39-50), zachêca do dyskusji o przyjaŸni, nie-
rzadko odsy³aj¹c do inspiruj¹cych tematów z li-
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 itp. Proponuje siê tak¿e
wykonanie testu 
	  oraz wziêcie
udzia³u w internetowym forum o przyjaŸni.
Rozdzia³ 4., 6$
/ (s. 51-
64), poœwiêcono ró¿nym problemom, jakie ma
wspó³czesna m³odzie¿. Podobnie jak w poprzed-
nich czêœciach, tak i tu starannie dobrano tema-
ty i zadania pobudzaj¹ce do twórczej aktywno-









































































Równie interesuj¹ce zagadnienia i cenny
materia³ jêzykowy zawieraj¹ kolejne rozdzia³y:
o reklamie – ' 4'5





	 (s. 78-90), o
ochronie œrodowiska naturalnego – @"*!
A! (s. 91-105) oraz o ¿yciu na emigracji
– B
 C"	  (s. 106-117).
Po ka¿dym rozdziale A. Pado zamieœci³a
testy kontrolne z æwiczeniami leksykalnymi, gra-
matycznymi i ortograficznymi. Wydaje siê jed-
nak, ¿e do zadañ sprawdzaj¹cych stopieñ opa-
nowania materia³u nale¿a³o do³¹czyæ klucz oraz
punktacjê, aby umo¿liwiæ ucz¹cym siê dokona-
nie dok³adnej analizy swoich postêpów. Bez roz-
wi¹zañ bowiem œcis³e wykonanie niektórych
poleceñ Autorki nie jest niestety mo¿liwe (por.
np.: =+! " *  
& 
3   
!    "! 






& – na s. 20-21).
Na koñcu podrêcznika znajduj¹ siê nie-
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 (s. 125-126), ?!
	!
	9
 (s. 129-130). Autor-
ka – œwiadoma tego, ¿e umiejêtnoœæ popraw-
nego mówienia nie wystarcza do prowadzenia
swobodnej i ciekawej konwersacji – zamieœci³a
w koñcowej czêœci ksi¹¿ki tak¿e wykaz ró¿nych
œrodków jêzykowych, s³u¿¹cych do ustalenia
i podtrzymania kontaktu, wyra¿ania ekspresji
oraz skutecznego oddzia³ywania na odbiorcê ze
wzglêdu na ich stosownoœæ stylistyczn¹, sytuacyj-
n¹ i zrozumia³oœæ (por.: 9 "	
	$! D"
+ (s. 131-133), 9

D (s. 133-138), @&" (s. 138),
@
	 (s. 139). W tej czêœci pod-
rêcznika przedstawiono tak¿e – w uk³adzie struk-
turalno-funkcjonalnym – materia³ gramatyczny:
sk³adniê rz¹du wybranych czasowników (s.142-
145) oraz typowe struktury wzorcowe, pomoc-























s. 139-141. Ksi¹¿kê – przyci¹gaj¹c¹ swoich czy-
telników barwn¹ szat¹ graficzn¹, ¿artobliwymi
rysunkami i wysokiej jakoœci fotografiami – za-
opatrzono równie¿ w teksty i utwory muzyczne
nagrane na p³ycie CD.
W tej g³êboko przemyœlanej publikacji nie
oby³o siê niestety bez b³êdów i usterek. Wydaje
siê, ¿e zaniedbano korektê, która przecie¿ w
przypadku podrêcznika do nauki jêzyka obcego
powinna byæ wyj¹tkowo staranna. Pozosta³y
wiêc na kartach omawianej ksi¹¿ki pewne lite-




 (s. 121), 
& (s. 123), u
(s. 143). W niektórych wyrazach brakuje przy-
cisku, por. np.: .. B. C!	!  (s. 16), F

	!! (s. 25), 2!	 (s. 41), G  (s. 41),
C	 	 (s. 41), 	
  (s. 48), 	
 (s. 50),
	
 (s. 50), ?! #	
 (s. 90),
	! (s. 98), 	
 " (s. 116), 
 (s. 121),
C	"	
! (s. 121),   (s. 121), H  (s.
121), w innych – jego lokalizacja wymaga ko-
rekty, por. np.: 
 	á (s. 22), 
 ó!
"
 (s. 31),  $! ?! F!ó
(s. 31), - !ú 
 (s. 39), 	- !
ú (s. 40), 

&!
 […] 	ú (s. 43), *




















 (s. 124), =! 	
ú& (s. 83),
"
á! 	! (s. 89),  ! 	ó
(s. 89), ú- *&!
 (s. 94), D
 !"!
ó
(s. 94), ý! 	 (s. 103), !ó"
$!
 (s.




123), „á ” (s. 126), 
á&* (s. 128), #.
9"!ú!
 (s. 128).
Zdarzy³y siê te¿ b³êdy ortograficzne i in-
terpunkcyjne. Na przyk³ad na s. 59 mamy
		*!!	&zamiast		*!	&






/!! 	!!, na s. 77 – „H 	
	
”  / -  	!+ zamiast
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„H 		
”  / -	!+, na
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-, na s. 110 – "
:
„%	5  	$ zamiast "
: „"	
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"; <8< (s. 90), na s.




""", na s. 115 – =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  !     !*  
	! &*
"
, na s. 91 – 17 , 1999
. zamiast 17   1999 ., na s. 100 –
2

&", 5-16 "*, 1972 . zamiast 2


&", 5-16 "* 1972 .
Na s. 86 trafi³ siê te¿ b³¹d gramatyczny
polegaj¹cy na u¿yciu czasownika 		
&
















W omawianym podrêczniku brakuje rów-
nie¿ konsekwencji w zapisie imion i patronimi-
ków Rosjan. Dobrym zwyczajem – zw³aszcza w
materia³ach edukacyjnych – powinno staæ siê
podawanie ich pe³nego brzmienia, przynajmniej
na pocz¹tku tekstu czy rozdzia³u. Tymczasem na








a na s. 125-128 – '. # ! i '. # !, %*
#+*, G!! i '. G!!.
Pomimo ewidentnych usterek i pomy-
³ek 	
  to solidny podrêcznik,
który daje du¿o satysfakcji uczniom, nauczycie-
lom zaœ dostarcza wiele cennego materia³u in-
spiruj¹cego do stosowania niestereotypowych
i niebanalnych form pracy.
Chcemy jeszcze raz podkreœliæ z ca³¹ moc¹,
i¿ ksi¹¿ka Anny Pado jest ze wszech miar godna





Quel beau livre ne composerait-on pas en racontant la vie et les aventures d’un mot.
                                                                                       Honoré de Balzac
Dithfurt utrzymywa³, ¿e „na pocz¹tku by³
wodór”, lingwistom bli¿sze jest z pewnoœci¹
stwierdzenie, i¿ na pocz¹tku by³o s³owo. Bez
s³ów nie istnia³aby komunikacja, s³owa nadaj¹
sens i znaczenie naszym dzia³aniom.
Piêknie wydana przez francuskie wydaw-
nictwo Cle International ksi¹¿ka autorstwa  Ni-
cole Larger i Reine Mimran Vocabulaire expliqué
du français2) , jest zaproszeniem do prawdziwe-
go królestwa s³ow. Prezentowana publikacja nie
jest ani poradnikiem ani s³ownikiem, ale stano-
wi kompendium wiedzy na temat wyrazów i
zwi¹zków wyrazowych.
Mimo obszernego materia³u, jaki zdecy-
dowa³y siê przestawiæ autorki, ksi¹¿kê charak-
teryzuje przejrzysta budowa. W trzech rozdzia-
³ach podzielonych na podrozdzia³y znajdziemy
wieloaspektowe podejœcie do kwestii leksykal-
nych, od elementów s³owotwórstwa, przez wie-
loznacznoœæ wyrazów, po precyzje dotycz¹ce
w³aœciwych kolokacji i poprawnego formu³owa-
nia logicznej wypowiedzi.
Opracowanie ma charakter problemowy.
Poruszane zagadnienie zostaje omówione,
a nastêpnie zilustrowane przyk³adami u¿ytymi
w kontekœcie. By unikn¹æ gramatycznej nudy,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkó³ Nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzêbiu Zdroju.
2) Nicole Larger, Reine Mimran (2004), Vocabulaire expliqué du français, CLE International.
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autorki tworz¹ krótkie, zabawne teksty, dziêki
którym przedstawione zagadnienie staje siê
prostsze do zapamiêtania. Jest to doskona³y spo-
sób, by przyswoiæ sobie pewne zasady ³atwiej
i przyjemniej.
Przyjrzyjmy siê zdrobnieniom. Po przed-
stawieniu regu³y gramatycznej polegaj¹cej na
tworzeniu zdrobnieñ za pomoc¹ przyrostków
-elette, -elle, -et/-ette, -ot pojawia siê krótki tekst:
C’était une jolie chambrette. Sur la che-
minée, il y avait une statuette et une pendu-
lette qui ne donnait pas l’heure exacte. Une
fillette, en chemisette blanche et jupette
bleue, mangeait une tartelette sur une tablette
pendant qu’un garçonnet, qui avait enlevé sa
casquette, lavait dans une cuvette avec une
savonette, un chiot qui tout tramblant, seco-
uait les goutelettes d’eau (...) Dehor près du
muret du jardinet, une chatte et ses chatons
surveillaient de pauvres oisillions.(...)
Spodoba siê on z pewnoœci¹ uczniom, a
powtarzaj¹ce siê rymy i opatrzone humorystycz-
nymi rysunkami teksty sprawi¹, ¿e zapamiêtaj¹
bez wysi³ku kilka kolejnych francuskich s³ów.
Autorki nadaj¹ rozdzia³om pewn¹ w³asn¹,
niezale¿n¹ od ca³oœci opracowania logikê. I tak
w rozdziale dotycz¹cym paronimów, po infor-
macji teoretycznej, pojawiaj¹ siê u³o¿one w
porz¹dku alfabetycznym przyk³ady z podan¹
definicj¹, u¿yte w kontekœcie zdaniowym:
Accès (m) possibilité d’entrer quelque
part, endroit par lequel on peut entrer.
En cas d’incendie, il faut laisser impérati-
vement libres les accès de l’immeuble
Excès(m) trop grande quantité, qui va
au-delà de la mesure normale.
Mangez peu, buvez modérément, ne fu-
mez pas, évitez les excès, vous vivrez plus vieux.
Vous vous ennuierez peut-˜tre, mais vous vivrez !
Z kolei rozdzia³ poœwiêcony idiomom, ma
uk³ad tematyczny.
Autorki staraj¹ siê zwróciæ uwagê odbior-
cy na wieloaspektowoœæ niektórych problemów.
Analizuj¹c temat skrótów w jêzyku, odsy³aj¹ czy-
telnika do rozdzia³u poœwiêconego zapo¿ycze-
niom. W rozdziale dotycz¹cym porównañ, od-
noœnik kieruje nas do rozdzia³u o zmiennoœci
znaczenia wyrazów.
Mimo bogactwa treœci, przejrzysta forma
pozwala na szybkie odszukanie interesuj¹cej nas
tematyki. Z³o¿one zagadnienia gramatyczno-lek-
sykalne, przedstawione w tabelach, pozwalaj¹
na klarown¹ prezentacjê tematu.
Wydawca poleca opracowanie osobom o
œrednio zaawansowanym stopniu opanowania
jêzyka francuskiego (po oko³o 150 godz. nauki).
Jest to z pewnoœci¹ wartoœciowa publikacja dla
uczniów, studentów i nauczycieli jêzyka francu-
skiego. S¹dzê, ¿e uczniowie  chêtnie bêd¹ siê-
gaæ do tej ksi¹¿ki, gdy¿ w sposób przystêpny
t³umaczy ona pewne zjawiska jêzykowe, pomo-
¿e unikn¹æ b³êdów i interferencji, pozwoli
uchwyciæ niuanse jêzykowe, a forma przedsta-
wionego materia³u, szata graficzna, sprzyjaj¹
szybkiemu zapamiêtywaniu.
Dla nauczycieli jest cenn¹ podpowiedzi¹,
jak pracowaæ ze s³ownictwem czy te¿ wprowa-
dziæ innowacje do lekcji jêzyka francuskiego.
Zgromadzony materia³ mo¿e staæ siê  inspiracj¹
do przygotowania ciekawej lekcji dotycz¹cej
kolorów, zapo¿yczeñ czy rejestru jêzyka.  Fran-
kofilów urzeknie po raz kolejny francuska fine-
zja po³¹czona z rygorystyczn¹ harmoni¹.
Si³¹  ksi¹¿ki Nicole Larger i Reine Mim-
ran jest fakt, i¿ autorkom uda³o siê przedstawiæ
szereg z³o¿onych œrodków i zjawisk jêzykowych,
wpisuj¹c je jednoczeœnie w jêzyk jako logiczny,
formalny system. Opracowanie to usatysfakcjo-
nuje zarówno osoby poszukuj¹ce szczegó³owych
wyjaœnieñ zwi¹zanych z poszczególnymi elemen-
tami systemu jêzykowego, jak i te, które d¹¿¹
do ca³oœciowego spojrzenia na jêzyk jako spój-
ny system. Obok wielu informacji z zakresu gra-
matyki, znajdziemy równie¿ cenne wyjaœnienia
kulturowe.
Opracowanie to pozwala zrozumieæ isto-
tê i sens s³ów, budzi ciekawoœæ i zachêca do
nowych poszukiwañ. Autorki dowodz¹, i¿ na-
uka jêzyka obcego, mimo i¿ jest procesem d³u-
gotrwa³ym, mo¿e byæ pasjonuj¹ca i ci¹gle od-





Jak motywowaæ uczniów do nauki jêzyka obcego2)
Poznañskie wydawnictwo Wagros wyda-
³o ksi¹¿kê dr. Marka Sza³ka Jak motywowaæ
uczniów do nauki jêzyka obcego. Jako doœwiad-
czony teoretyk i praktyk w dziedzinie glottody-
daktyki, autor publikacji wnika w istotê moty-
wacji uczniów do nauki jêzyka obcego, podkre-
œlaj¹c jej donios³¹ rolê na wszystkich etapach
procesu nauczania. Dowodzi œcis³ej zale¿noœci
miêdzy stosunkiem ucznia do przedmiotu,
a osi¹ganymi przez niego rezultatami, prezen-
tuje równie¿ szereg procedur, u³atwiaj¹cych re-
alizacjê stawianych wymagañ, dziêki wprowa-
dzeniu czynnika motywacyjnego.
Ksi¹¿ka Jak motywowaæ uczniów do nauki
jêzyka obcego sk³ada siê z dwóch czêœci: teore-
tycznej i praktycznej oraz obszernej bibliografii.
W czêœci teoretycznej, wychodz¹c od
wspó³czesnego pojmowania procesu dydaktycz-
nego, bêd¹cego nauczaniem zorientowanym na
ucznia, autor podkreœla równorzêdn¹ rolê sfery
kognitywnej i afektywnej osobowoœci ucznia
w procesie nauczania. Wskazuje na elementy
wspieraj¹ce procesy poznawcze, a tak¿e czynni-
ki obni¿aj¹ce sprawnoœæ intelektualn¹ i komu-
nikacyjn¹. Nie bez znaczenia, zdaniem autora,
jest wspó³zale¿noœæ miêdzy wiekiem, inteligen-
cj¹ i zdolnoœciami, cechami indywidualnymi
a powodzeniem w nauce jêzyka obcego.
Autor dostrzega rolê nauczyciela w ukie-
runkowaniu strategii uczenia siê, jego wp³ywu
na nastawienie ucznia do przedmiotu, na sa-
modzielne rozwijanie sprawnoœci jêzykowych,
uczenie samooceny a tak¿e stwarzanie klimatu
pracy wyzwalaj¹cej poczucie sukcesu.
Wskazuje równie¿ na kluczowe znaczenie
motywacji w procesie dydaktycznym. Zadaniem
nauczyciela jest wprowadzenie czynnika moty-
wuj¹cego jako sta³ego elementu lekcji, ci¹g³e roz-
wijanie motywacji uczniów, a co istotniejsze
– podtrzymywanie jej na odpowiednim pozio-
mie. Od motywacji autor uzale¿nia tempo i ja-
koœæ przyswajania jêzyka obcego i choæ przy-
znaje, i¿ motywacja i jej rodzaj jest uzale¿niona
od wielu czynników (m.in. œrodowiskowych, or-
ganizacyjnych czy psychologicznych), podkreœla,
i¿ motywacja dydaktyczna obejmuj¹ca osobê na-
uczyciela, cele, treœci oraz zasady i techniki na-
uczania jest z pewnoœci¹ decyduj¹c¹, gdy¿ nie-
od³¹cznie zwi¹zan¹  z lekcj¹ jêzyka obcego.
Druga czêœæ publikacji zawiera wskazów-
ki praktyczne, dotycz¹ce realizacji procesu dy-
daktycznego „opartego na zasadach komunika-
tywnoœci, sytuacyjnoœci, kognitywnoœci, problemo-
woœci, indywidualizacji i zasadzie nauczania poprzez
grê i zabawê”. Autor przedstawia i omawia szcze-
gó³owo szereg technik nauczania i procedur
dydaktycznych, pozwalaj¹cych na zrealizowanie
powy¿szych zasad. Prezentowane techniki i æwi-
czenia u³atwiaj¹ rozwijanie czterech sprawno-
œci: s³uchania, czytania ze zrozumieniem, mó-
wienia i pisania, wspomagaj¹ równie¿ spraw-
noœci interakcyjne i mediacyjne, i maj¹ ogrom-
n¹ wartoœæ motywacyjn¹. Autor podkreœla wagê
czynnika motywacyjnego argumentuj¹c, i¿ „uwa-
¿a siê, ¿e od stopnia zaanga¿owania i aktywnoœci
(ucznia), od  jego umiejêtnoœci pokierowania w³a-
sn¹ prac¹, a tak¿e od zaakceptowania przez niego
celów dzia³alnoœci æwiczebnej i warunków, w ja-
kich ona przebiega, zale¿y praktycznie wszystko.
¯adne metody i techniki nauczania, ¿adne pomo-
ce naukowe czy organizacja materia³u jêzykowego
traktowane jako jedyne remedium nie przynios¹
spodziewanych efektów, jeœli nie wzbudz¹ odpo-
wiedniej reakcji ze strony ucznia” (s.13).
Zaanga¿owanie i aktywnoœæ ucznia osi¹-
ga siê jednak przez œwiadome stosowanie tech-
nik, w jakie autor wzbogaca nasz warsztat pra-
cy. Niemniejsze znaczenie ma uœwiadomienie
celów etapowych, jak i koñcowych oraz przed-
stawienie uczniom praktycznej u¿ytecznoœci
przyswojonej wiedzy, konkretyzacja ¿¹dañ i per-
sonalizacja treœci nauczania.
Autor zachêca zarówno do korzystania
z nowoczesnych œrodków pogl¹dowych, jakimi
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkó³ nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzêbiu Zdroju.




Dictionnaire de didactique du français langue
étrangère et seconde2)
Nauczyciele jêzyka francuskiego, studenci
przygotowuj¹cy siê do tego zawodu oraz dy-
daktycy, zyskali ostatnio nowe zwiêz³e i przy-
stêpne kompendium wiedzy z zakresu wspó³-
czesnej dydaktyki jêzyka francuskiego jako ob-
cego i drugiego: Dictionnaire de didactique du
français langue étrangère et seconde.
S³ownik, który powsta³ w wyniku wspó³-
pracy ponad setki specjalistów, w wiêkszoœci sku-
pionych we francuskim stowarzyszeniu Associa-
tion de Didactique du Français Langue Etrangère
(ASDIFLE), stanowi podsumowanie wiedzy i
osi¹gniêæ kilku pokoleñ badaczy-dydaktyków.
Jak podkreœlaj¹ autorzy, nie jest to próba uak-
tualnienia cenionego poprzednika – popularne-
go od ponad æwieræwiecza Dictionnaire de Di-
dactique des Langues pod redakcj¹ R. Galissona
i D. Coste’a, lecz oparta na nowej koncepcji kon-
tynuacja prac w tym zakresie.
Dictionnaire de didactique du français lan-
gue étrangère et seconde zawiera 660 hase³,
uznanych za najistotniejsze i najbardziej repre-
zentatywne dla wspó³czesnej dydaktyki jêzyka
francuskiego jako obcego. Podobnie jak we
wspomnianym Dictionnaire de Didactique des
Langues, ze wzglêdu na interdyscyplinarny cha-
rakter dziedziny, obok terminów czysto dydak-
tycznych wiele miejsca zajmuj¹ pojêcia pocho-
dz¹ce z dyscyplin bliskich dydaktyce: jêzyko-
znawstwa, socjolingwistyki, socjologii, psycho-
logii, psycholingwistyki czy pedagogiki. Ogra-
niczono jednak liczbê terminów œciœle jêzyko-
znawczych (zrezygnowano np. z métaphore, sy-
necdoque czy monème, których definicje mo¿na
znaleŸæ w s³owniku jêzykoznawczym) b¹dŸ przed-
stawiono je jedynie w znaczeniu, w jakim funk-
1) Dr Krystyna Szymankiewicz jest adiunktem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Cuq J.-P. (réd.), Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde, CLE International, asdifle, 2003
s¹ multimedia, techniczne œrodki audiowizual-
ne (film, telewizja, aparatura wideo), technika
komputerowa (Internet, poczta elektroniczna)
i materia³y autentyczne.
Ksi¹¿ka autorstwa dr. Marka Sza³ka jest
pozycj¹ niezwykle cenn¹, skierowan¹ g³ównie
do nauczycieli jêzyków obcych, studentów i dy-
daktyków jêzykowych, przygotowuj¹cych do za-
wodu przysz³ych nauczycieli. Porusza kwestie
ogromnej wagi, gdy¿ z problemem motywacji
uczniów do nauki jêzyka boryka siê ka¿dy na-
uczyciel czy wyk³adowca w trakcie swojej karie-
ry zawodowej.
Motywacja ma w sobie du¿y potencja³,
potrzebuje jednak si³y napêdowej, jak¹ jest na-
uczyciel. Teoretyczna i praktyczna wiedza, jakiej
dostarcza autor, z pewnoœci¹ pozwoli wielu na-
uczycielom na œwiadome pokierowanie proce-
sem nauczania i unikniêcie niebezpieczeñstwa
„wypalenia zawodowego” po kilku czy kilkuna-
stu latach pracy.
Wieloaspektowe potraktowanie istoty
motywacji sk³ania do refleksji, wskazuje drogê
nie tylko do uatrakcyjnienia zajêæ lekcyjnych,
ale przede wszystkim do zwiêkszenia skutecz-
noœci nauczania. Zawarte w ksi¹¿ce tezy i postu-
laty ukierunkuj¹ z pewnoœci¹ dzia³ania m³odych
nauczycieli. Nauczycielom doœwiadczonym,
z du¿ym sta¿em pedagogicznym, pozwol¹ na
pewne przewartoœciowania i sk³oni¹ do nowe-
go spojrzenia na  problem uczenia siê i naucza-
nia. Publikacja jest godna polecenia, gdy¿ au-
tor, nie zapominaj¹c o realiach wspó³czesnej pol-
skiej szko³y, podpowiada, jak sprostaæ nowym
wymaganiom w nowych warunkach edukacyj-
nych, jak odnieœæ sukces, by by³ on zarówno suk-
cesem ucznia, jak i nauczyciela.
(czerwiec 2004)
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cjonuj¹ na gruncie dydaktyki (np. métalangage).
Wiêcej miejsca poœwiêcono za to zagadnieniom
kulturowym (np. croyances, déculturation, décen-
tration), które w du¿ym stopniu zaprz¹ta³y uwa-
gê dydaktyków w ostatnim dwudziestoleciu. W
przypadku terminów typowo dydaktycznych, jak
i tych zapo¿yczonych z innych dziedzin, czêsto
omawiane s¹ ich korzenie (np. kinésique) oraz
ewolucja znaczenia pojêcia (np. autonomie).
Niew¹tpliw¹ zas³ug¹ nowego s³ownika
jest przedstawienie przemian, jakie mia³y miej-
sce w ostatnich dziesiêcioleciach w teorii i prak-
tyce nauczania, a tak¿e nakreœlenie aktualnych
tendencji, postawienie nowych pytañ i proble-
mów. Wspó³czesny krajobraz dydaktyki jêzyka
francuskiego uzupe³niaj¹ terminy zwi¹zane z
polityk¹ jêzykow¹ Rady Europy (np. curriculum,
portfolio, syllabus) oraz z rozwojem nowych tech-
nologii (np. TIC-TICE, noosphère), a tak¿e na-
zwy w³asne najwa¿niejszych instytucji i organi-
zacji zwi¹zanych z nauczaniem / uczeniem siê jê-
zyka francuskiego jako obcego lub drugiego (np.
CRAPEL, CREDIF czy BELC).
Na uwagê zas³uguje syntetyczne ujêcie
tematyki – pokrewne zagadnienia s¹ przedsta-
wione w jednym artykule, który ³atwo odna-
leŸæ dziêki odsy³aczom (np. mémorisation 
mémoire; message  fonctions du langage). Dziêki
temu zabiegowi czytelnik ³atwiej dostrzega
zwi¹zki miêdzy pojêciami, a poczyniona oszczêd-
noœæ miejsca wp³ywa na porêcznoœæ tomu. Przy
okazji warto podkreœliæ zaletê, jak¹ stanowi ksi¹¿-
kowy, a nie typowo s³ownikowy format oraz
du¿a, czytelna czcionka i przejrzysty uk³ad gra-
ficzny hase³.
Innym plusem s³ownika jest ¿ywy, obra-
zowy, obfituj¹cy w przyk³ady jêzyk, który spra-
wia, i¿ s³ownikowe definicje, dalekie od suche-
go stylu encyklopedycznego, czyta siê bez wy-
si³ku i z zaciekawieniem. Troska o zrozumia³oœæ,
przejawiaj¹ca siê tak¿e w unikaniu nadmiaru
terminów specjalistycznych, idzie przy tym w
parze z d¹¿eniem do kompetentnego, mo¿liwie
wyczerpuj¹cego ujêcia omawianych zagadnieñ.
Na koniec jeszcze jeden praktyczny aspekt
omawianej pozycji: u¿ytkownicy s³ownika, pra-
gn¹c pog³êbiæ swoj¹ wiedzê na wybrany temat,
mog¹ skorzystaæ ze wskazówek bibliograficznych
znajduj¹cych siê na koñcu tomu. Obok biblio-
grafii znajdziemy tak¿e listy odpowiedników
terminów francuskich w kilku jêzykach europej-
skich: niemieckim, angielskim, hiszpañskim,
w³oskim i portugalskim.
Reasumuj¹c, Dictionnaire de didactique du
français langue étrangère et seconde to praktycz-
ny przewodnik po wspó³czesnej dydaktyce jê-
zyka francuskiego. Pozycja ta w przystêpny spo-
sób przybli¿a specjalistyczn¹ terminologiê oraz
umo¿liwia poszerzenie i usystematyzowanie
wiedzy z tej dziedziny. Przy tym otworzenie
s³ownika z zamiarem wyjaœnienia danego pro-
blemu rzadko kiedy koñczy siê na przeczytaniu
jednego artyku³u –  zaciekawiony czytelnik po-
d¹¿a dalej tropem innych, powi¹zanych ze sob¹
pojêæ. Uwa¿am, i¿ s³ownik, którego lektura jest
Ÿród³em wiedzy i przyjemnoœci, powinien wzbo-
gaciæ biblioteczkê wszystkich profesjonalnie zain-
teresowanych nauczaniem / uczeniem siê jêzyka
francuskiego.
(kwiecieñ 2004)
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